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Note de l’auteur 
Mon mémoire professionnel se fonde sur une étude que j’ai menée au sein de ma pratique 
professionnelle dans le cadre de l’année scolaire 2016-2017. Dans un souci de cohérence et 
d’authenticité, j’ai choisi d’écrire en partie à la première personne du singulier. J’ai néanmoins 












Après avoir obtenu un Bachelor en enseignement primaire à la HEP1 Fribourg en 2011, j’ai 
commencé ma carrière d’enseignant dans une école primaire et secondaire du canton de Vaud. 
Comme j’étais titulaire d’un master en Histoire économique et sociale obtenu à Besançon, le 
directeur de l’établissement m’a confié l’enseignement de l’histoire dans des classes de niveau 
secondaire en VSG, puis, suite à la réforme de la loi sur l’enseignement obligatoire de 2013, en 
VG.  
Je suis également maître de classe. J’ai accompagné des élèves de VSG jusqu’à leur certificat, 
puis une première volée de VG et, cette année, je suis une classe de 9e VG.  
Cinq années d’enseignement pendant lesquelles j’ai acquis une expérience intéressante. Outre 
le travail avec les élèves, j’ai dû faire face aux contraintes institutionnelles internes à 
l’établissement, mais aussi à celles qui sont liées à la réforme de la loi sur l’enseignement 
obligatoire (LEO) entrée en vigueur, en 2013.  
Afin de mettre à profit mes diplômes universitaires obtenus en France, j’ai décidé de suivre la 
formation d’enseignants pour le secondaire 1, dispensée à la HEP Vaud. Après avoir fait 
reconnaître tous mes titres universitaires étrangers, j’ai commencé ma formation au semestre 
d’automne 2015.  
Mes études pédagogiques antérieures me permettent de bénéficier de quelques aménagements 
qui me donnent la possibilité d’être engagé comme stagiaire B2 à 86%. Je suis présent dans 
l’établissement 21,5 périodes par semaine.  En plus de l’histoire, j’enseigne aussi le français, la 
géographie, l’allemand et je suis une personne-ressource pour les MITIC.  
Toutefois, si je savais pertinemment qu’il m’était important de suivre cette formation, 
notamment à des fins contractuelles, j’appréhendais un peu de retourner sur les bancs de l’aula. 
Même si je faisais tout pour en faire abstraction, je ne pouvais ignorer toutes les critiques à 
l’encontre de la HEP qui la présentent comme une institution de formation en total décalage 
avec le contexte scolaire.  




1 Tous les acronymes sont expliqués à l’annexe 1 à la page 57 
2 Le stage B est un stage en emploi. L’étudiant est engagé par un établissement scolaire vaudois, partenaire de la HEP Vaud 
pour enseigner durant toute la période scolaire. Cet emploi est considéré comme un stage par la HEP. Le stagiaire est évalué 
selon les conditions cadres de la HEP. 
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Lors de ma première année à la HEP, j’ai suivi, entre autres, les cours de didactique d’histoire 
et me suis inscrit au module MSENS32 qui s’intéresse à la question de l’évaluation des 
apprentissages des élèves. Cette dernière a aussi été abordée en didactique. Pour ces deux cours, 
il a fallu créer des évaluations sommatives sous la forme de tâches complexes comme l’exige 
le cadre général de l’évaluation.  
Pour ces deux travaux, nous avons dû construire des grilles d’évaluation afin de pouvoir évaluer 
au mieux la maîtrise des apprentissages des élèves. En histoire, la grille s’articulait autour de 
quatre types de critères, pondérés par des points :  
§ critère de conformité 
§ critère d’exactitude 
§ critère de cohérence 
§ critère de complétude 
Ces derniers permettaient alors de déterminer la note finale.  
Pour le cours MSENS32, nous devions construire une « évaluation critérielle »  qui repose sur 
une grille « critérielle »1. Il était important de dégager les objectifs d’apprentissage 
fondamentaux qui servaient de base à une série de critères obligatoires dont la maîtrise était 
exigée afin d’obtenir la note suffisante de 4. Enfin, des critères secondaires 
d’approfondissement permettaient, si les fondamentaux étaient maîtrisés, d’obtenir une note 
supérieure.  
Par expérience, je savais qu’évaluer les apprentissages des élèves était difficile. C’est pourquoi 
j’ai décidé de suivre ce module de science de l’éducation que j’imaginais également 
complémentaire à la didactique. 
Si les deux approches proposaient de créer des évaluations qui soient de réelles tâches 
complexes impliquant la maîtrise d’habiletés cognitives élevées dans la taxonomie d’Anderson 
et Krathwohl de 2001, les outils d’évaluation étaient en réalité bien différents. Même si les 
finalités de ces derniers doivent permettre, idéalement, à l’enseignant et aux élèves, de situer 
leur niveau de maîtrise des apprentissages, je me suis retrouvé face à de nombreuses 
contradictions. 




1 Les termes sont définis dans le cadre théorique. 
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Alors que je souhaitais gagner certaines certitudes en matière d’évaluation, j’ai plutôt terminé 
le semestre avec plus de questions qu’à l’origine. Comment, par exemple, concilier la 
construction de la note sans tomber dans la mesure ? Comment déterminer si un critère permet 
réellement d’évaluer un niveau de maîtrise ? Comment rendre la note lisible pour les élèves ? 
Comment créer des évaluations qui ne relèvent pas de la mesure ? 
Après avoir explicité la question de recherche, les modèles théoriques, nous présenterons le 
contexte d’étude, la méthodologie, puis nous exposerons les résultats que nous commenterons 
dans le cadre de la discussion. 
PROBLEMATIQUE ET QUESTION DE RECHERCHE 
 Objet de la recherche 
J’enseigne depuis plus de cinq ans. Je complète actuellement ma formation initiale d’enseignant 
pour le degré secondaire 1. J’ai eu le temps de prendre conscience de la difficulté que cela 
représente d’évaluer de manière sommative les apprentissages des élèves.  
L’évaluation sommative joue un rôle déterminant dans la scolarité puisqu’elle est considérée 
comme un moyen de référence pour certifier de la maîtrise ou non des apprentissages d’un élève 
et pour le promouvoir.  
L’évaluation soulève dès lors de nombreuses questions. 
1. Quels apprentissages faut-il évaluer ? 
2. Comment construire des critères d’évaluation ? 
3. Comment pondérer les critères ?  
4. Comment construire un feedback ? 
5. Que représente réellement la note ?  
6. Comment évaluer dans la perspective de respecter l’alignement curriculaire ? 
 
Suite au cours MSENS32 que j’ai suivi au printemps 2016, à la HEP Vaud, ainsi qu’à 
différentes lectures, j’ai décidé de mettre en pratique, dans mon enseignement, une démarche 
d’évaluation proposée lors de ce module, qui vise à évaluer des apprentissages d’un point de 
vue de cohérence d’alignement curriculaire élargi. Cette démarche évaluative sera en partie 
comparée à un modèle proposé lors du cours de didactique d’histoire. Il s’agit d’un outil 
d’évaluation basé sur des critères, et pondéré par des points.  
Deux enjeux au moins découlent de ces questions et de cette démarche : 
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§ Qu’est-ce qu’une évaluation qui s’inscrit dans la logique de l’alignement 
curriculaire et qui certifie un niveau de maîtrise des apprentissages ? 
§ À quelles conditions permet-elle de construire un feedback lisible et une note 
représentative des apprentissages maîtrisés ? 
 Question de recherche 
Dans le cadre de cette étude, nous pouvons poser la question de recherche suivante. 
Dans une démarche comparative, à quelles conditions l’évaluation « critérielle » permet-
elle d’évaluer qualitativement les apprentissages des élèves en histoire et dans quelles 
mesures peut-elle apporter des informations sur la progression des apprentissages ? 
Cadre théorique 
L’étude se fonde sur plusieurs aspects théoriques qui seront présentés ci-dessous. Les différents 
travaux sur l’alignement curriculaire, les modalités de l’évaluation sommative ainsi que 
l’utilisation de critères pour évaluer du cadre théorique. Ce choix repose sur une logique en lien 
avec mon enseignement et les orientations que je souhaite lui apporter mais aussi les apports 
théoriques dispensés lors des différents cours suivis à la HEP sur cette problématique.  
Nous nous intéresserons tout d’abord aux différentes recherches sur l’alignement curriculaire, 
qui est un modèle compréhensif permettant de décrire et analyser le processus d’évaluation des 
apprentissages au centre de notre recherche.  
 L’alignement curriculaire 
Il s’agit d’un modèle développé par des chercheurs comme Biggs (2009) ou Anderson (2002). 
Ils préconisent d’articuler les objectifs initiaux, les tâches d’apprentissage et les évaluations de 
manière qu’ils soient liés entre eux d’un point de vue de cohérence. Cette cohérence se fonde 
sur la table taxonomique d’Anderson & Krathwohl de 2001. Cette dernière revisite la 


















Comme le montre ce schéma, il existe une relation forte entre les trois composantes. Il est 
indispensable de déterminer les objectifs d’apprentissage ou « Standarts/Objectives ». Ces 
derniers sont définis en fonction du plan d’études et de l’objet d’apprentissage choisi par 
l’enseignant. Ce dernier va impliquer la mobilisation de plusieurs habiletés cognitives qui 
seront développées pendant le processus d’apprentissage. À partir de là, l’enseignant proposera 
des tâches de travail ou « Instructional Activities and Materials » qui permettront aux élèves 
d’atteindre l’objectif d’apprentissage en développant les habiletés cognitives nécessaires. Le 
dernier élément du triangle est l’évaluation ou « Assesments/Test » qui permet à l’enseignant 
et à l’élève de déterminer le niveau de maîtrise des apprentissages. Pour que l’alignement soit 
respecté, il faut que les trois éléments aient des liens entre eux. Comme le souligne l’auteur, il 
est important de lier savoir et processus cognitif afin d’avoir les meilleurs effets possibles.  
Il faut observer ce processus afin d’adapter au mieux les activités d’apprentissage pour les 
réguler de la meilleure façon possible. Même si les objectifs d’apprentissage peuvent être les 
mêmes pour plusieurs classes de même degré, les élèves diffèrent et l’enseignant doit donc 
prendre garde de réguler son alignement en fonction des besoins réels de ces derniers.  
Les objectifs doivent être définis clairement afin de pouvoir mettre en place un enseignement 
qui permet de les atteindre (Biggs & Tang, 2009).  
Enfin, la ou les tâches évaluatives doivent être construites en fonction des apprentissages 
étudiés en classe et non autour de ce que pourrait ou devrait connaître l’élève. Cela notamment 
afin de limiter les inégalités mais aussi pour que l’enseignant puisse réellement se rendre 
Figure 1 Relationships Among Standards/Objectives, Instructional 
Activities and Materials, and Assessments/ Tests. (Anderson, 2002, p. 256) 
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compte de l’impact de son enseignement sur les apprentissages des élèves. Comme le rappelle 
Anderson (2002), ce n’est pas la quantité de matière enseignée mais plutôt la qualité de 
l’alignement qui permet d’avoir des effets réels sur les apprentissages des élèves. Dans ce sens 
Biggs (2009) estime que l’enseignant doit construire son alignement en réfléchissant à ce que 
les élèves seront capables de faire grâce à son enseignement.  
Les tâches évaluatives doivent être construites d’après ce qui a été enseigné pour que l’élève 
réinvestisse des habiletés cognitives développées lors du processus d’apprentissage (Biggs & 
Tang, 2009). 
 La taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) : une actualisation du travail de 
Bloom 
Cette taxonomie est, en fait, un réaménagement de la taxonomie de Bloom élaborée en 1956. 
Dans cette version, chaque niveau est caractérisé par un verbe opérationnalisant plutôt que des 
noms qui traduisent une habileté cognitive. Il s’agit ici de caractériser le processus intellectuel. 
Dans la classification la plus récente, « créer », relève du plus haut niveau de complexité alors 
que chez Bloom, c’était l’évaluation.  
Chaque niveau est matérialisé par des opérations mentales désignées par des verbes. Par 
exemple, le verbe « sélectionner » implique un processus qui relève de l’analyse, même si 
l’apprenant devra faire appel à des habiletés cognitives d’autres niveaux. 
La taxonomie de Bloom et celle d’Anderson et Krathwohl sont des outils indispensables pour 
la planification des séquences d’apprentissage. L’outil proposé dans les années 1950 était conçu 
comme une hiérarchie cumulative, ce qui signifie que chaque apprenant pouvait s’acquitter 
d’une tâche de niveaux intellectuels supérieurs uniquement s’il maîtrisait les habiletés 
cognitives des niveaux inférieurs. 
Voici un tableau récapitulatif des différents niveaux de la taxonomie de Bloom. La flèche 
symbolise l’idée de hiérarchie cumulative dans une perspective béhavioriste. 
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La hiérarchisation la plus récente est, quant à elle, fondée sur la complexité, dans une 
perspective cognitiviste. Cela signifie qu’un élève peut aborder une tâche sollicitant des 
habiletés de niveau élevé sans pour autant avoir complété toutes les autres habiletés des niveaux 
inférieurs. Dans les faits, pour réaliser un travail complexe, l’élève va mobiliser tout un panel 
d’habiletés qu’il aura développé à mesure de ses apprentissages. (McGrath, Noble & Sirois, 
2008). La cohérence de l’alignement curriculaire se lit et se conçoit donc en respectant la 
logique de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl de 2001. 
Voici un tableau récapitulatif de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl. Les différents niveaux 
sont désormais matérialisés par des verbes et relèvent de la complexité. 
 









La cohérence de l’alignement curriculaire est donc un élément fondamental dans le processus 

















 L’évaluation sommative et ses finalités. 
Comme l’explique Harlen (2005), l’évaluation sommative a pour objectif de connaître le niveau 
de maîtrise des apprentissages des élèves et ainsi permettre de faire un bilan certifié des acquis. 
Néanmoins, son utilisation a un impact bien plus fort puisqu’elle va être utilisée comme support 
de référence pour la certification et la promotion ou non de l’élève. Les répercussions sur l’élève 
peuvent être importantes puisqu’elles peuvent impacter son avenir scolaire à court terme. Elle 
est, dès lors, un facteur de pression. 
Avec une seule période par semaine, les évaluations sommatives en histoire sont rares. Un 
minimum de trois « travaux significatifs1 » est exigé par le CGE. Cela amplifie le phénomène 
de stress, d’autant plus que l’histoire est, avec la géographie et l’anglais, dans le groupe II2, et 
qu’un minimum de points est requis pour que l’élève soit promu.  
Harlen distingue trois types d’évaluations sommatives : 
• l’évaluation certificative dont le but est de déterminer la promotion ou non de l’étudiant. 
C’est ce qui correspond par exemple aux examens du certificat de fin de la scolarité 
obligatoire.  
• les évaluations externes qui correspondent à toutes les formes d’évaluations sommatives 
produites par d’autres personnes que l’enseignant. Il peut s’agir des tests communs, des 
épreuves cantonales de référence et autres études internationales. Ce type d’évaluation 
est souvent source de conflit, car elles se fondent sur ce que l’apprenant est censé avoir 
étudié à un moment précis. Il n’y a aucune possibilité de garantir un alignement 
curriculaire.  
• l’évaluation interne qui sera proposée par l’enseignant à l’origine de la séquence 
d’apprentissage.  




1 Ces travaux constituent les éléments essentiels de l’évaluation sommative. Chacun de ces travaux doit porter au moins sur 
un objectif d’apprentissage avec une ou plusieurs de ses composantes ayant fait l’objet d’un enseignement. Les travaux 
significatifs permettent de vérifier si l’élève est capable de mobiliser les ressources et les connaissances acquises pour résoudre 
des situations complexes (DGEO, 2015, p. 11). 
 
2 La loi de l’enseignement obligatoire vaudoise, entrée en vigueur en 2013, a réparti les disciplines par groupe. Au secondaire, 
pour les classes de VG, le groupe 1 comprend le français, les mathématiques, l’allemand, les sciences et les options 
compétences orientées métier. Le groupe 2, l’anglais, la géographie, l’histoire-éthique et culture religieuse et enfin le groupe 3 
comprend la musique, les arts visuels et les activités créatrices textiles ou manuelles. Dans chaque groupe il faut obtenir un 
nombre total minimum de points pour être promu ou certifié. 
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Fidèlement au modèle de l’alignement curriculaire, il est indispensable de proposer aux élèves 
une évaluation interne où la cohérence entre les objectifs, les différentes tâches d’apprentissage, 
et les phases de régulation sont respectées. Pour que l’évaluation soit pertinente, elle doit 
permettre de déterminer la maîtrise des apprentissages et non être un moyen de mesure. Cela 
relève de la question du paradigme dans lequel se situe notre démarche évaluative (De Ketele, 
1993). Le jugement évaluatif est influencé par des théories, des concepts, des lois et des 
dispositifs expérimentaux. Tous ces facteurs vont interférer dans le processus d’évaluation. Les 
paradigmes permettent de comprendre les différents types d’évaluation. 
L’alignement curriculaire, cadre conceptuel, va être le point central de l’évaluation qui doit 
permettre de déterminer la maîtrise des apprentissages. Dans cette logique, l’évaluation ne peut 
être qu’interne et doit permettre à l’enseignant de proposer un feedback constructif à l’élève.  
 La tâche d’évaluation 
Il est dès lors important de réfléchir à la tâche évaluative en tant que telle. Pendant longtemps, 
l’idée de la tâche a été cantonnée au rang unique d’outil pour soutenir les apprentissages.   
Mottier Lopez (2015) rappelle que le courant docimologique concevait l’évaluation comme un 
outil de mesure des apprentissages. Il s’agissait de proposer aux élèves des items précis avec 
des questions plus ou moins fermées afin de limiter la subjectivité de l’évaluateur.  
C’est avec l’émergence de l’évaluation formative, de plus en plus utilisée pour soutenir les 
apprentissages dans les milieux francophones, et la remise en cause du modèle de la mesure 
dans les milieux anglophones que l’idée de tâche, comme moyen d’évaluation sommative, s’est 
développée.  
Wiggins (1988, cité dans Mottier Lopez, 2015) est l’un des premiers à remettre en cause ce 
qu’il nomme le « Typical Test » par opposition à l’« authentic tasks ». Il préconise des questions 
larges dans une logique des apprentissages. Il synthétise son propos dans un tableau comparatif. 
Wiggins met en avant l’utilisation de questions ouvertes dans lesquelles les étudiants doivent 
réinvestir des savoirs cognitifs et des savoir-faire pour y répondre. Il oppose cette démarche à 
celle des « Typical Test » qui ne sont au final que des tests de restitution. Dans ces derniers, 
l’évaluation se limite à compléter des items qui s’apparentent à des questions fermées. À partir 
de là, est établi un score de performance. Les « authentic tasks » sont en fait des tâches 
contextualisées qui mettent l’élève face à une situation complexe pour laquelle il devra 
mobiliser toutes les ressources nécessaires. Ces tests sont évalués à partir de critères plus ou 
moins précis. À la différence du premier type qui ne se limite qu’à une mesure du nombre de 
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réponses correctes, les « authentic tasks » permettent d’établir un réel jugement sur le niveau 
de maîtrise des apprentissages. Ils impliquent la construction d’un feedback que l’élève doit 
être en mesure de comprendre.   
 
Figure 2 Tableau 1 : Differences between typical tests and authentic tasks (Wiggins, 1988, chapitre 2, section 2, 
figure 2.18, dans Mottier Lopez, 2015, p. 60) 
 
 Brookhart (2004) estime que l’évaluation doit mettre en lumière les besoins de l’étudiant. Elle 
distingue ce qu’elle nomme « assessment » à « evaluation » (Brookhart, 2004, p. 6). Le premier 
est un contrôle de connaissances et donc un outil de mesure tandis que l’autre permet de porter 
un jugement sur la qualité du travail et des apprentissages. L’enseignant peut, alors, proposer 
des feedbacks argumentés et instructifs pour l’élève pour la poursuite de ses apprentissages. Il 
faut mettre en place des outils d’évaluation qui permettent de construire un jugement pertinent 
qui met en avant les acquis et les besoins réels de l’élève.  
Pour Biggs et Tang (2009), dans le cadre de l’alignement curriculaire, l’évaluation doit porter 
sur des aspects qualitatifs et non plus quantitatifs. À l’instar de Wiggins, l’évaluateur doit porter 
un regard global sur la réalisation de la tâche qui est en lien avec les attentes. Si tous les 
apprentissages n’ont pas nécessairement besoin d’être évalués, la tâche évaluative doit, en 
revanche, être en lien avec ce qui a été étudié et doit être structurée à l’aide de critères formulés 
sur la base de verbes alignés sur la taxonomie de Krathwohl et Anderson. La tâche d’évaluation 
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doit pouvoir être faisable dans son intégralité grâce aux apprentissages dispensés en classe 
(Brookhart, 2004).  
 Évaluer dans une logique « d’alignement curriculaire élargi »  
Dans le cadre de l’alignement curriculaire, la tâche évaluative doit permettre de juger du niveau 
de maîtrise des apprentissages de l’élève. Pour respecter ce principe, il est important de faire le 
lien entre l’objet d’apprentissage, les objectifs et les différentes tâches.  
Dans le souci de respecter l’alignement curriculaire, il faut réfléchir à comment l’élargir dans 
le cadre de l’évaluation. S’il peut paraître évident que la tâche évaluative doit avoir un lien 
direct avec l’objet d’apprentissage et les différentes tâches réalisées pendant le processus, cela 
ne l’est pas forcément sur la manière d’évaluer la maîtrise des apprentissages. L’enseignant doit 
disposer d’un outil d’évaluation qui lui permette d’évaluer qualitativement les apprentissages 
des élèves et non plus de les mesurer. La manière de pondérer, de rendre visible le poids attribué 
aux différentes dimensions de l’apprentissage, aura donc un rôle déterminant. Cette dernière 
doit être visible dans l’outil d’évaluation dans un souci de cohérence (Pasquini, 2016a). 
Pour évaluer au mieux le niveau de maîtrise des apprentissages, il faut donc être en mesure de 
pouvoir établir des critères qualitatifs qui soient intrinsèquement en relation avec les objectifs 
et le contenu étudiés. Ceux-ci doivent également être pondérés de la manière la plus pertinente 
possible. De cette pondération va non seulement dépendre la qualité de l’évaluation mais aussi 
la note finale (Bateman, Taylor, Janik, & Logan, 2015; Anderson, 2002; Biggs & Tang, 2009).  
La note obtenue doit être en mesure de refléter le niveau de maîtrise des apprentissages en lien 
avec l’objet d’apprentissage. Voici une modélisation du processus :  
 
Figure 3 Des pratiques évaluatives qui tendent vers une cohérence dans l’alignement curriculaire « élargi ». (Pasquini, 2016b) 
 16 
Comme le montre ce schéma, les critères ont un rôle majeur dans l’évaluation. Le choix de ces 
derniers ne doit pas être le fruit du hasard puisqu’ils conditionnent la note.  
L’alignement curriculaire élargi implique une évaluation qualitative des apprentissages. 
L’échelle de notes est régie par un cadre légal, en l’occurrence celui établi par la CGE dans le 
Canton de Vaud. Il faut donc un outil d’évaluation dont la pondération permette de faire 
ressortir le niveau de maîtrise des apprentissages tout en l’adaptant à l’échelle en vigueur.    
5.1 L’évaluation critérielle 
Pour respecter cette logique, il est indispensable d’établir un outil d’évaluation qui donne à voir 
les apprentissages. Utiliser des critères semble être alors pertinent. Si la tâche d’évaluation doit 
avoir un lien direct avec les deux autres composantes de l’alignement curriculaire, il faut aussi 
réfléchir à comment la valoriser. Il faut donc trouver un outil d’évaluation pondéré 
qualitativement tout en l’adaptant à l’échelle de notes en vigueur.  
L’évaluation critérielle semble être une solution intéressante. Même s’il n’y a pas de consensus 
sur le concept, Crahay (2007), explique qu’il s’agit d’une évaluation dont les références sont 
des critères à partir desquels la note est construite. 
L’évaluation critérielle se fonde donc sur une série de critères hiérarchisés dans une « grille 
critérielle ». Cette dernière est une grille de critères pondérés qualitativement en fonction de 
l’importance donnée aux apprentissages. La hiérarchisation des contenus d’apprentissage va 
permettre de pondérer les critères et de les adapter à l’échelle de note en vigueur. Dans une 
perspective d’alignement curriculaire élargi, nous allons distinguer des critères obligatoires 
faisant référence à des apprentissages fondamentaux et des critères secondaires fondés sur des 
apprentissages considérés comme moins importants. Il faut que l’élève satisfasse tous les 
critères obligatoires pour obtenir la note de 4, qui correspond au seuil de suffisance. Les critères 
secondaires visent l’excellence et ne permettent en aucun cas de compenser l’échec d’un critère 
obligatoire. 
Bien évidemment, l’enseignant se base sur les étapes de son alignement curriculaire 




 Les critères d’évaluation 
Utiliser des critères comme outil d’évaluation paraît indispensable dans le cas d’une évaluation 
qualitative. Il est donc nécessaire de présenter ce qu’est un critère, la fonction qu’il peut avoir 
et sous quelle forme il doit se présenter.  
6.1 Un outil pour évaluer et favoriser l’apprentissage 
Cette partie s’intéresse aux différentes études sur la question du critère et notamment sur ses 
avantages et ses inconvénients. 
Andrade (2005) utilise le terme de « rubric » pour définir le critère. Elle explique que sa 
pertinence réside dans la qualité de sa fabrication. Les « rubrics » doivent être graduées de 
manière qualitative en fonction des exigences.  
Elles doivent être construites par l’enseignant et dans l’idéal par les apprenants, mais en aucun 
cas par une personne externe, auquel cas l’intérêt pédagogique serait annihilé. Les « rubrics » 
doivent permettre d’évaluer les apprentissages effectués en classes. Elles doivent dès lors être 
élaborées par une personne qui a été active pendant le processus d’apprentissage, l’enseignant 
en général. Si une personne externe élabore les « rubrics », il y a un risque que les contenus 
évalués sortent de l’alignement curriculaire. Les élèves seraient alors évalués sur des éléments 
non étudiés en classe. Il serait alors impossible d’évaluer l’impact réel des apprentissages. 
 Ces « rubrics » proposent de nombreux avantages puisqu’elles permettent de clarifier les 
objectifs d’apprentissage, éléments indispensables, pour construire une séquence 
d’apprentissage et de mieux communiquer les attentes.  
Indiquer les « rubrics » le plus tôt possible peut inciter les élèves à expliquer leurs besoins et à 
l’enseignant de préparer au mieux les régulations nécessaires. Elles leur permettent de mieux 
se situer dans leurs apprentissages. Une fois familiarisés avec l’outil, ils peuvent s’autoévaluer 
et définir clairement leurs manques. Elles participent au processus d’apprentissage.    
Andradre (2005) est consciente que ce système peut prendre du temps à se mettre en place 
auprès des élèves très souvent habitués à des évaluations avec des questions plus ou moins 
fermées. Il est dès lors important d’expliquer les critères aux élèves et comment ils peuvent les 
utiliser dans leurs apprentissages. L’explication doit notamment s’attarder sur les raisons qui 





6.2 Critères et validité de l’évaluation 
Proposer en amont les critères permet également au concepteur de l’évaluation de s’interroger 
sur sa validité, à savoir si la tâche et les critères permettent réellement et de manière efficace 
d’évaluer le niveau de maîtrise des apprentissages. L’enseignant juge la validité de l’évaluation 
qu’il propose. Les contenus de cette dernière doivent avoir un lien direct avec ce qui a été étudié 
pendant les phases d’apprentissage. Cette démarche est indispensable pour maintenir une 
cohérence d’alignement curriculaire et ne pas discriminer les élèves par rapport à leurs 
apprentissages (Brookhart, 2011). 
 Si les critères sont pertinents pour les élèves, il n’en demeure pas moins qu’ils restent un outil 
important pour l’élaboration de l’évaluation. Son contenu et les critères sont étroitement liés. 
Les critères permettent de poser un regard critique sur celui-ci, puisqu’il doit être cohérent sous 
peine de ne pas être évaluable.  
Les critères vont être des points de repère importants pour que l’enseignant puisse évaluer le 
niveau de maîtrise des apprentissages de ses élèves. Comme le relèvent Biggs et Tang (2009), 
les critères permettent de proposer un feedback constructif à l’élève. Ce dernier est 
indispensable pour que l’évaluation même sommative puisse être un outil dans le processus 
d’apprentissage (Harlen, 2005).  
6.3 Type de critère  
Le type de critère à utiliser fait l’objet de plusieurs réflexions. Sadler (2009) distingue les 
critères holistiques et les critères analytiques tandis que d’autres recherches proposent quatre 
types de critères pour évaluer une situation complexe (Gerard, 2005). Les travaux de Sadler 
(2009) se fondent sur le modèle de l’alignement curriculaire, qui est l’un des socles de notre 
étude, alors que Gerard (2005) se base sur l’approche par compétence largement utilisée en 
cours d’histoire. 
Les critères holistiques 
Sadler (2009) estime qu’un critère qu’il soit holistique ou analytique doit permettre à 
l’enseignant de juger la qualité du travail de l’élève.  
Les critères holistiques s’articulent autour d’une vision globale et non pas détaillée d’un 
objectif. De fait, l’évaluation porte sur quelques critères qui ont une fonction d’encadrement. 
Ces critères sont préparés en classe et peuvent évoluer en fonction des régulations apportées en 
classe. L’élève possède, ainsi, des marqueurs afin de répondre au mieux à la tâche exigée. Ils 
ont un rôle d’encadrement et se fondent sur des objectifs. Ils doivent être prescrits à l’avance 
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pour que l’élève puisse au mieux se préparer. Pour l’enseignant, ils lui permettent de juger du 
niveau de maîtrise des apprentissages. Cette démarche globale s’inscrit dans une démarche qui 
se veut essentiellement qualitative et qui fait pleinement appel au jugement professionnel de 
l’enseignant.  
Sadler relève que ce système est critiqué par un certain nombre d’enseignants qui estiment qu’il 
ne permet pas d’être objectif. Ces derniers préfèrent un cadre plus précis et contraignant avec 
des critères analytiques.  
Les critères analytiques 
Ces derniers, plus nombreux, sont particulièrement précis. Ils impliquent une réponse ou une 
démarche unique et laissent un sentiment de neutralité de l’enseignant. Néanmoins, cette 
perception de l’objectivité peut être un frein pour juger réellement du niveau de maîtrise des 
apprentissages. Ils ne laissent que peu de place à l’élève pour justifier sa démarche. Il doit 
respecter point par point chaque critère au risque sinon d’être pénalisé. 
L’outil d’évaluation est, donc, très souvent une compilation d’un trop grand nombre de critères. 
La graduation en fonction des exigences, comme le préconise Andrade (2005), paraît alors très 
compliquée.  
Les quatre critères pour évaluer une situation complexe dans l’approche par 
compétence. 
Le type de critère présenté ici s’inscrit dans une logique d’approche des apprentissages par 
compétences. Cette dernière promeut la mobilisation par l’élève de savoirs cognitifs et de 
savoir-faire en vue de résoudre des tâches complexes. Cette approche s’éloigne de celle de 
l’alignement curriculaire élargi, néanmoins elle est régulièrement utilisée, en particulier dans 
le cadre de l’enseignement de l’histoire. Cette approche propose quatre types de critères qui 
seront utilisés dans le cadre de la comparaison effectuée lors de la recherche. 
Les quatre critères sont les suivants. 
§ Critère de pertinence : ce critère évalue l’adéquation du travail de l’élève avec la 
consigne.  
§ Critère d’exactitude ou de correction : ce critère détermine si les concepts utilisés et les 
outils de la discipline sont corrects. 
§ Critère de cohérence : l'utilisation d'une démarche logique qui ne présente pas de 
contradictions internes (même si elle n'est pas pertinente), le choix cohérent des outils, 
l'enchaînement logique de ceux-ci, l'unité de sens de la production. 
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§ Critère de complétude : évaluation du caractère complet de la réponse, pour autant bien 
entendu qu’il soit possible de déterminer ce qu’est une réponse complète. 
Dans cette approche peuvent également s’ajouter des critères de perfectionnement ou 
secondaires en fonction des objectifs à évaluer. Il peut s’agir de l’évaluation de la qualité de la 
langue ou de la mise en page du travail de l’élève par exemple (Gerard, 2005). 
 Pondération des critères 
La question de la pondération des critères est majeure puisque cette dernière a un impact direct 
sur la pertinence du critère choisi, sur son utilisation et sur la construction de la note. La 
pondération dépend de plusieurs facteurs. 
7.1 L’influence de la culture disciplinaire 
La culture disciplinaire de l’enseignant va impacter la manière de pondérer les critères d’une 
évaluation.  
Une étude menée par des chercheurs israéliens confirme ces propos. Elle met en avant les 
différences de pondération en fonction des disciplines enseignées. Dans le cas des 
mathématiques, les enseignants attachent la plus grande importance aux résultats, tandis que 
ceux de sciences et de langues sont beaucoup plus attentifs aux démarches et aux efforts de 
construction du raisonnement (Biberman-Shalev, Sabbagh, Resh, & Kramarski, 2011).  
L’enseignant et la vision qu’il a de la discipline qu’il enseigne va donc impacter la pondération.   
7.2 Choix des critères et type de pondération 
Comme l’explique Sadler (2009), la pondération des critères dépend du type de critère choisi. 
Lorsque l’outil d’évaluation se fonde sur des critères analytiques, ces derniers sont gradués 
notamment par un système de points. Le total obtenu peut alors être transposé à l’échelle de 
notes en vigueur par le biais d’un algorithme. La pondération de tous ces critères peut avoir 
l’effet pervers de les rendre totalement superficiels. S’ils sont pondérés par des points, il y a un 
fort risque de tomber dans la mesure et la compensation. Cette dernière ne permet plus d’évaluer 
la maîtrise des apprentissages mais uniquement de les mesurer quantitativement. L’aspect 
qualitatif recherché disparaît. Par ailleurs, la compensation ne permet pas à la note finale de 
refléter le niveau de maîtrise. 
Dans une approche holistique, le jugement de l’évaluateur est beaucoup plus important. En 
effet, les critères incitent le correcteur à déterminer la qualité du travail dans son ensemble. Il 
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ne se limite pas uniquement à sanctionner les erreurs. Il prend le temps de réfléchir à la 
démarche proposée par la personne qui a passé l’évaluation. Dans cette idée, Isenhour et 
Kramlich (2008) ont travaillé sur l’évaluation d’un problème mathématique à l’aide de critères 
holistiques. Leur graduation s’effectue en fonction du niveau de maîtrise globale de la 
démonstration mathématique proposée par l’étudiant. Cela permet de faire la distinction entre 
les élèves qui se limitent à de la restitution de ceux qui s’emploient à proposer une démarche 
plus complexe. L’évaluateur a la possibilité de juger du poids de l’erreur, ce qui permet aux 
personnes évaluées de satisfaire aux exigences du critère malgré quelques erreurs. La 
pondération est fixée en fonction du niveau des exigences et de l’importance du critère. Ce 
système laisse une marge de manœuvre importante à l’évaluateur mais aussi à la personne 
évaluée qui doit justifier ses choix.  
De plus, comme l’explique Brookhart (2004), il est plus simple de proposer une échelle de 
notation qui reflète la maîtrise de critères globaux. La description des niveaux de performance 
doit être clairement explicitée lors de la présentation de ces derniers.  
Pour qu’il soit valide, l’outil d’évaluation doit s’aligner curriculairement sur les enseignements. 
Il permet aussi de proposer une notation que Brookhart estime plus « fair-play » ( 2004, p. 11), 
car il n’y a pas de compensation possible entre les critères, à la grande différence de l’approche 
analytique écrasée sous le poids des points. En effet, chaque critère global est sanctionné par 
un niveau de performance et non par des points qui sont résolus au final par un total.  
7.3 Des avantages pour l’enseignant et l’élève 
Cette approche rendrait également les corrections beaucoup moins chronophages pour 
l’enseignant puisqu’il peut avoir un regard global sur la maîtrise ou non de l’apprentissage 
plutôt que de perdre son temps à vérifier l’exactitude d’un trop grand nombre de critères.  
Un autre grand avantage de cet outil qualitatif est la construction du feedback. En effet, le 
jugement que pose l’évaluateur est alors lié à la maîtrise ou non des critères. Le niveau de 
maîtrise est alors plus visible pour la personne évaluée. Le critère est acquis ou non. 
L’évaluation se veut transparente. Par ailleurs, ne plus attribuer de points évite les conflits entre 
enseignant et élèves sur la manière dont ils sont distribués. 
 Le jugement professionnel 
Il est l’un des actes les plus difficiles de l’enseignant. Comme l’expliquent Allal et Mottier 
Lopez (2008) qui reprennent une définition de Bressou et Pansu de 2003, il s’agit d’un jugement 
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humain sur des phénomènes cognitifs et sociaux. De nombreux facteurs interfèrent dans le 
jugement professionnel sur les réalisations d’un élève, en particulier des facteurs extérieurs. 
Même si la tâche est identique pour tous les élèves, l’influence du contexte social et 
institutionnel ainsi que le regard porté sur l’élève va avoir un rôle important sur le jugement de 
l’enseignant. Le jugement professionnel doit permettre des adaptations aux besoins spécifiques 
lors des apprentissages. Allal explique que l’évaluateur doit mettre en relation tout ce qu’il sait 
du singulier et du général afin de mettre en place une action à la fois bien adaptée et 
contextualisée (Allal, 2012, p. 190).  
Comme le jugement professionnel se réfère à l’alignement curriculaire, il faut être en mesure 
de justifier tous les choix opérés. Le jugement professionnel intervient dans l’évaluation mais 
aussi dans la notation. Il est indispensable de connaître de manière approfondie les objets 
évalués et les théories sur les méthodes d’évaluation (Pasquini, 2016b). L’évaluateur doit donc 
être en mesure de justifier les critères choisis et de réfléchir à comment les pondérer pour qu’ils 
soient à la fois respectueux des contraintes institutionnelles et des enjeux liés à l’alignement 
curriculaire élargi.  
METHODOLOGIE 
La recherche est une étude de cas fondée sur une analyse de ma pratique professionnelle dans 
un cadre temporel et institutionnel précis. Il ne s’agit donc pas d’expliquer ou d’interpréter des 
phénomènes généraux, mais de s’interroger sur une démarche d’évaluation spécifique. Mon 
approche est qualitative et se fonde sur l’analyse ainsi que l’interprétation d’observations et de 
remarques personnelles. 
J’ai choisi de soumettre deux classes de 9e VG, dans lesquelles j’enseigne, à une évaluation 
sommative en histoire réalisée à l’aide d’une grille critérielle inspirée théoriquement par le 
modèle de l’alignement curriculaire élargi. Dans l’optique d’une démarche comparative, j’ai 
également évalué les travaux d’élèves à l’aide d’une grille qui se fonde sur l’approche par 
compétences. Dans un souci de lisibilité, nous nommerons les grilles d’évaluation de manières 
suivantes : 
§ « grille critérielle » qui se fonde sur le modèle de l’alignement curriculaire élargi ; 
§ « grille traditionnelle » qui se fonde sur l’approche par compétence.  
À noter que la « grille traditionnelle » est uniquement utilisée pour la recherche et que les élèves 
n’en ont jamais eu connaissance.  
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 Contexte de l’étude 
1.1 Cadre institutionnel et plan d’études 
J’ai mené mon étude dans deux classes de 9e VG, dans l’établissement vaudois dans lequel j’ai 
été engagé en 2011.  
Il a fallu faire face à plusieurs contraintes institutionnelles. La première est le faible nombre de 
périodes d’histoire en 9e année. La grille horaire de la Direction Générale de l’Enseignement 
Obligatoire ne prévoit qu’une seule période d’histoire par semaine aux élèves de ce degré 
(DGEO, 2016). 
Par ailleurs, alors que toutes les autres disciplines ont leur programme aligné sur le Plan 
d’Etudes Romand entré en vigueur lors de la rentrée scolaire 2012 pour les classes de 9e année, 
l’histoire fait office d’exception puisqu’elle s’aligne encore sur le Plan d’Études Vaudois, faute 
de moyens adaptés d’enseignement, comme l’atteste une note de la DGEO en 2012. 
Le nouveau plan d’études se veut plus transversal et propose une approche de l’histoire 
beaucoup moins chronologique. Il fait la part belle à la construction de l’histoire et au rapport 
aux sources, quand le PEV répondait à une structure plus classique. Organisé 
chronologiquement, il n’en demeure pas moins thématisé et implique la maîtrise d’outils 
également. Cependant ni le PER ni le PEV ne donnent de piste en matière d’évaluation.  
Le cadre général de l’évaluation dont les dernières directives datent de 2015, demande aux 
enseignants d’évaluer leurs élèves à l’aide de « travaux significatifs » qui doivent être des tâches 
complexes. Ces évaluations doivent être sanctionnées par une note échelonnée entre 1 et 6, 
arrondie à la demi-note. La grille horaire implique également un nombre de tests à faire dans 
l’année. Pour une période d’enseignement, trois tests au minimum sont exigés dont un au 
premier semestre (DGEO, 2015).  
L’établissement, dans lequel j’exerce, a également mis en place des recommandations 
particulièrement contraignantes en matière d’évaluation puisqu’un système de moyenne cible 
par discipline a été imposé. En histoire, les moyennes semestrielles par classe doivent se situer 
autour de 4,2 (0,3 point de marge). Il s’agirait d’un moyen d’éviter les écarts conséquents entre 




Tableau : déroulement de l’étude 
Durée Echantillon 
Septembre – décembre 2016 Deux classes de 9VG 
12 périodes au total en classe 
A.  8 pour les apprentissages 
(1/semaine) 
B. 1 pour la présentation des critères 
C. 2 périodes à la suite pour l’évaluation 
D. 1 pour le feedback 
 
• 9VG1 -> 17 élèves tous en niveau 1 
de français 




• correction des évaluations avec la grille critérielle proposée aux élèves et la « grille 
traditionnelle »  
Les deux classes dans lesquelles l’étude a été menée sont deux 9e VG avec des élèves aux profils 
différents. L’établissement a en effet choisi de répartir les élèves en fonction de leur niveau de 
français1. Dans la 9VG1 les élèves sont tous inscrits en niveau 1 de français tandis que dans la 
9VG2 ils sont tous inscrits en niveau 2. J’ai donc dû m’adapter à des niveaux, de lecture et de 
compréhension de l’écrit, très hétérogènes dans les deux groupes. Par ailleurs, une élève en 
provenance de classe de développement a été intégrée à la 9VG1 au cours du semestre.  
Les élèves ont passé l’évaluation au cours du mois de décembre 2016. Il s’agissait de leur 
unique évaluation en histoire lors de ce semestre.  
  




1 Depuis l’introduction de la nouvelle loi d’enseignement obligatoire en 2013, les élèves inscrits en 9-10-11 de la voie générale 
(VG) suivent les cours de français, mathématique et allemand soit en niveau 1 qui correspond aux exigences les moins élevées 
soit en niveau 2 qui correspond à des exigences intermédiaires. Dans l’établissement dans lequel l’étude a été menée, les classes 
ont été organisées par niveau de français pour des raisons logistiques. 
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 Méthode de recherche 
Pour mener à bien cette recherche, une approche qualitative par contextualisation comme 
définie par Paillé et Mucchielli (2012) nous a semblé la plus appropriée. Il s’agit d’analyser et 
d’interpréter les résultats d’une démarche exploratoire de pratiques, que j’ai menée lors de mon 
enseignement. 
La mise en rapport d’un corpus avec des éléments constatés permet une analyse situationnelle 
phénoménologique et structurale. Après avoir décrit les actions menées, il est intéressant de 
proposer une analyse globale et une interprétation des différentes observations et remarques qui 
en découlent.  
 Les « catégories conceptualisantes » 
Selon les deux auteurs, il faut définir des « catégories conceptualisantes » qui permettent de 
mettre en valeur les différentes observations et remarques liées au phénomène.  
Une catégorie n’est pas une simple annotation descriptive, « elle est l’analyse, la 
conceptualisation mise en forme, la théorisation en progression » (Paillé & Mucchielli, 2012, 
p. 316). En ce sens, une catégorie doit permettre de dénommer un phénomène perceptible et de 
répondre en quelques mots aux questions que soulève la problématique. Elle ne doit pas être la 
répétition d’une théorie ou d’un concept déjà énoncé.  
Si les catégories sont prédéfinies, elles sont un outil qui reste flexible et dynamique. En fonction 
des avancées dans l’interprétation des données les catégories peuvent évoluer.  
Dans ce type d’analyse, il y a un travail de déduction et/ou d’induction. À l’aide d’un cadre 
théorique bien constitué, le chercheur va créer tout un système de catégories pour nommer les 
phénomènes examinés. Ce processus d’induction permet donc de définir le cadre d’analyse. 
Néanmoins, lors de la description des phénomènes et l’analyse de données, le chercheur peut 
être amené à déduire de nouvelles catégories. Il est alors dans une phase de déduction.  
Les différentes données récoltées dans cette étude sont le fruit de mes constats et de mes 
observations lors de la construction, la passation de cette évaluation en histoire, sa correction 
et son retour aux élèves. Je me fonde donc sur mes propres réflexions, parfois celles des élèves 
ainsi que mes observations qui ont eu lieu pendant toute la durée du processus.  
Par induction, il paraissait pertinent de s’intéresser à la question de la pondération des critères 
mais également à leur lien avec la construction de l’évaluation. Le cadre théorique sur la 
question de l’« alignement curriculaire élargi » a été déterminant.  Au regard des données 
rassemblées, notamment suite aux discussions avec les élèves lors de la présentation de 
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l’évaluation, j’en ai déduit qu’il fallait s’attarder sur l’idée que ce type de grille d’évaluation 
pouvait soutenir les apprentissages des élèves. L’idée de comparer la construction de la note et 
du feedback entre les deux grilles est également une conséquence de l’analyse des données.  
Ces dernières se présentent sous forme de prises de notes effectuées à chaque moment où un 
élément pouvait me sembler intéressant. Cela pouvait aussi bien être une question ou une 
remarque d’élève qu’une réflexion personnelle. Ces données sont analysées grâce aux quatre 
catégories suivantes :  
§ la relation entre les critères et la tâche évaluative lors de son élaboration. Ce sera 
l’occasion d’observer la démarche dans le cadre de l’alignement curriculaire.  
§ L’utilisation des critères dans la progression des apprentissages des élèves. Nous 
reviendrons sur l’utilisation de ces derniers notamment pour préparer l’évaluation et 
considérer son niveau de maîtrise.  
§ la pondération des critères dans les deux grilles.  
§ la construction de la note et du feedback à partir des deux grilles. 
Il est intéressant de garder ces quatre catégories, même si les deux premières pouvaient, en 
apparence, être associées. Mais elles mettent en valeur des phénomènes importants en lien avec 
notre recherche. Le constat est le même pour les deux dernières. Dans un souci de lecture, il 
semble pertinent de préserver les quatre catégories.  
RESULTATS  
Cette partie du mémoire est consacrée à la présentation des résultats à l’aide des catégories 
conceptualisantes. Chacune des catégories donne lieu à une réflexion dont les fruits sont nos 
résultats.  
Il convient tout d’abord de rappeler la question de recherche.  
Dans une démarche comparative, à quelles conditions l’évaluation « critérielle » permet-
elle d’évaluer qualitativement les apprentissages des élèves en histoire et dans quelles 
mesures peut-elle apporter des informations sur la progression des apprentissages ? 
 Tâche évaluative et critères  
Avant de penser à la tâche évaluative, il a fallu que je détermine une série de critères en lien 
avec les objectifs d’apprentissage réellement travaillés en classe. 
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1.1 Objectifs d’apprentissages 
Pour construire ma séquence didactique et mon alignement curriculaire, je me suis fondé sur le 
référentiel en vigueur à savoir le PEV. J’ai articulé mon enseignement autour de l’objectif 
suivant : 
§ Exploiter un document historique selon sa nature et son contexte propre. 
Cet objet d’apprentissage requiert de nombreuses habiletés. 
o Sélectionner des sources historiques 
À partir de cet objet d’apprentissage, il me semblait indispensable que les élèves soient capables 
de sélectionner des documents pour répondre à des questions historiques inconnues. Ceci 
implique qu’ils doivent être en mesure de construire des savoirs en histoire, tout en récoltant 
des données à partir de sources historiques qui leur sont proposées. La tâche est encadrée par 
une ou plusieurs questions comme, par exemple : 
« Quels événements avaient lieu dans les villes suisses au XIVe siècle ? Pourquoi étaient-
ils importants pour des gens venant de la campagne ? Quelles marchandises pouvait-on y 
trouver ? » 
o Connaître les évolutions territoriales et économiques de la Suisse du XIV 
au XVème siècle 
J’ai contextualisé l’objectif principal dans le cadre de l’étude de la Suisse au Moyen Âge, 
champ d’études recommandé par le PEV pour la 9e année. Cet objectif initial requiert la maîtrise 
de plusieurs habiletés cognitives qui relèvent de l’application et de la connaissance. Les élèves 
doivent connaître les évolutions territoriales et l’importance de certaines routes comme le Col 
du Gothard dans le développement économique des Waldstätten.  
Il s’agissait de proposer aux élèves une vision de l’histoire portée sur les sources et leur analyse. 
Les élèves doivent prendre conscience que l’histoire se construit à partir de traces du passé et 
de questions, et n’est pas uniquement une discipline qui consiste à restituer des faits. Ils doivent 
dès lors travailler sur des documents, les choisir, les classer en fonction de leur type, leur 
contenu ou encore de leur pertinence. 
o Appliquer un outil pour analyser une source historique 
À partir de là, j’ai construit mon enseignement en proposant des tâches allant dans ce sens. Lors 
d’une première activité, les élèves ont été confrontés à tout un corpus de documents en lien 
avec une question qui était : « Pour quelles raisons, le col du Gothard était une voie commerciale 
importante en Europe mais surtout une ressource financière pour les populations alentour ? » 
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Les sources pouvaient se présenter sous différentes formes : 
§ cartes historiques 
§ textes (chroniques du Moyen âge, textes explicatifs…) 
§ sources iconographiques (tableau, gravure…). 
Les élèves ont appris à réaliser la carte d’identité d’un document et nous nous sommes 
interrogés sur la manière de déterminer si le document pouvait être utile ou non pour répondre 
à la question historique. Cela s’est avéré particulièrement complexe. Pour de nombreux élèves, 
l’histoire était jusqu’alors une discipline scolaire où il fallait apprendre uniquement des savoirs 
à restituer. La carte d’identité met en avant les éléments suivants : 
• titre de la source (ou du document) 
• type de documents (gravure, texte…) 
• date de production 
• contenu  
Si j’ai choisi la Suisse au Moyen Âge comme fil rouge, c’est à la fois pour répondre aux 
exigences du plan d’études mais aussi pour proposer aux élèves de s’intéresser au pays dans 
lequel ils vivent. Ce dernier est souvent peu étudié en histoire, à cause, entre autres, d’une 
historiographie et de sources peu abondantes.  
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1.2 Les phases d’apprentissage 




Objectifs Tâches / activités Retour pour l’enseignant 
1 
3 périodes 
Identifier dans des 
documents historiques 
des informations pour 
répondre à des questions. 
• Corpus de documents 
sur le Col du Gothard 
+ questions. 
• Régulations en 




• Certains n’ont jamais 
travaillé sur document 
2 
1 période 
Appliquer une méthode 
d’analyse 
• présentation de la 




Connaître les évolutions 
territoriales de la Suisse 




documents pour répondre 
à des questions 
Distinguer une source 
primaire d’une source 
secondaire. 
• Tâche avec corpus de 
documents + 
questions.  
• Travail avec 
différentes sources à 
choisir 
 
• Évaluation formative 
• Régulation 
La première tâche d’apprentissage proposait aux élèves de découvrir un corpus de documents 
sur l’influence du Col du Saint-Gothard dans le développement de la Suisse centrale. Je leur ai 
soumis une série de questions. Les résultats furent très hétérogènes et lors d’une discussion 
commune, j’ai constaté que certains n’avaient jamais utilisé de documents lors des cours 
d’histoire. À partir de mes observations, qui peuvent s’apparenter à une évaluation 
diagnostique, j’ai mis en place les premières régulations dans mon alignement curriculaire. Ces 
dernières consistaient tout d’abord à expliquer le rôle des sources en histoire puis à mettre en 
place des activités pour introduire l’analyse de documents à l’aide d’un outil méthodologique 
que j’ai nommé « carte d’identité de la source ou du document ». 
Par rapport à ce que j’avais imaginé au départ, j’ai simplifié et rendu cette carte d’identité la 
plus accessible possible pour les élèves afin qu’ils se concentrent sur l’essentiel et non pas sur 
des détails parfois trop techniques. 
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Nous avons abordé ensemble des aspects théoriques et chronologiques afin de pouvoir situer 
dans le temps et l’espace le champ d’études.  
Les élèves ont de nouveau été confrontés à des sources. C’était l’occasion de les évaluer de 
manière formative. J’ai pu constater qu’il y avait encore des régulations à faire, notamment sur 
leur habileté à déterminer le type de documents.  
Ils ont également approfondi leur rapport à la source historique en apprenant à distinguer une 
source primaire d’une source secondaire. 
En lien avec l’alignement curriculaire, j’ai déterminé toute une série de critères en les pondérant 
qualitativement et en les adaptant à l’échelle de notation en vigueur. 
1.3 Choix des critères  
Il est important d’expliquer la démarche qui a permis de déterminer ces critères comme outil 
d’évaluation. Chaque critère est rédigé à l’aide d’un verbe opérationnalisant qui se réfère à la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl de 2001.  
Critères obligatoires 
En lien avec l’alignement curriculaire, j’ai estimé que les élèves devaient être en mesure de 
maîtriser obligatoirement des apprentissages qui sont évalués grâce aux critères suivants :  
§ L’élève choisit deux sources qui permettent de répondre aux questions et justifie ses 
choix.  
Suite aux différentes tâches et régulations effectuées en classe, ils étaient en possession 
des outils pour choisir une source (repérer sa date de production, le contenu, le type, 
etc.) et faire le lien avec une question. D’un point de vue taxonomique, ce critère relève 
de l’analyse puisqu’il faut être capable de sélectionner des documents.  
§ L’élève présente simplement les sources sélectionnées.  
Le second critère obligatoire évalue la capacité à présenter simplement les documents 
sélectionnés. D’un point de vue taxonomique, il relève de l’application d’une procédure. 
Il semblait essentiel d’évaluer l’utilisation de la méthode de présentation, car il s’agit 
d’un support important pour la sélection de documents. 
§ L’élève répond à des questions nouvelles grâce aux sources.  
Le troisième critère évalue leur capacité à répondre à des questions nouvelles à partir 
des documents sélectionnés. Ce dernier se situe à l’échelon deux de la taxonomie 
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d’Anderson et Krathwohl de 2001, puisqu’il s’agit d’évaluer le niveau de 
compréhension du contenu de la source. 
Critères secondaires 
Pour les critères secondaires, il a fallu que je fasse attention à ce qu’ils soient tous de valeurs 
égales afin que ce soit cohérent avec l’alignement curriculaire. En effet, dans une perspective 
d’alignement curriculaire élargi, il faut que les critères secondaires soient de valeurs égales afin 
de pouvoir les pondérer de la même manière. Il faut donc qu’ils évaluent des apprentissages 
que j’ai jugés secondaires par rapport aux trois obligatoires.  Il fallait également veiller à ne pas 
proposer de critères qui évaluent des éléments qui sortent de l’alignement comme l’orthographe 
ou la présentation. Ils sont, en fait, des approfondissements des apprentissages fondamentaux. 
Si le niveau taxonomique des critères peut varier, j’ai estimé qu’ils étaient moins importants 
que les trois précédents. Voici les critères secondaires. 
§ L’élève choisit une troisième source pertinente 
Ce critère peut sembler être uniquement quantitatif, mais il permet de déterminer la 
maîtrise ou non de choisir un document dont la pertinence n’apparaît pas nécessairement 
au premier coup d’œil. 
§ L’élève est capable de déterminer précisément le type de source.  
Par rapport aux difficultés rencontrées lors des périodes de cours, j’ai estimé qu’il était 
plus important que les élèves identifient la date de production du document, son auteur 
et éventuellement sa forme (image, texte) que d’identifier précisément le type de source 
(gravure, discours, etc). 
§ L’élève explique si la source est primaire ou secondaire. 
Il s’agit ici d’une habileté cognitive élevée abordée et expliquée en classe à plusieurs 
reprises, mais avec laquelle mes exigences étaient beaucoup plus souples que pour/lors 
de la présentation du document. 
§ L’élève justifie ses réponses en utilisant explicitement les documents.  
Ce critère, relève-lui aussi plus de l’application méthodologique. Il s’agit dans le cas 
présent d’un aspect étudié en classe, mais qui n’apparaissait pas comme un 
apprentissage fondamental lors de de cette séquence. 
L’une des questions que je me suis posées, est de savoir s’il fallait proposer des critères d’ordre 
holistique ou des critères analytiques. Conscient que le risque d’une démarche analytique 
consistait à proposer beaucoup de critères trop précis sans pour autant permettre une évaluation 
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de la maîtrise des apprentissages, j’étais plutôt dans l’idée de travailler avec un outil holistique. 
Cependant, le manque de précision des critères aurait pu déstabiliser les élèves. De plus, adapter 
ma grille critérielle à l’échelle de note en vigueur m’a également poussé à proposer des critères 
qui se situeraient à la frontière d’une démarche holistique et d’une démarche analytique. En 
effet, ils se veulent à la fois précis et clairs, mais leur nombre est limité et ils obligent à poser 
son jugement sur la qualité du travail d’un point de vue de l’alignement curriculaire. Une fois 
les critères choisis, j’ai pris le temps de savoir si l’objet initial était réellement évalué et si les 
critères ne sortaient pas du cadre de l’alignement.  
1.4 Construction de l’évaluation sommative 
À partir de la série de critères, j’ai choisi des tâches évaluatives les mieux à même de répondre 
aux exigences tout en respectant mon alignement curriculaire. 
J’ai fait le choix de prendre un champ d’études que nous n’avions pas abordé à savoir les villes 
et les campagnes en Suisse du XIVème au XVIème siècle dans le but de confronter les élèves à 
des tâches qui les obligent à sélectionner des documents pour répondre à des questions. Les 
élèves ont développé les habiletés cognitives requises en abordant, entre autres, l’influence du 
Gothard dans les évolutions territoriales de la Suisse. Outre des habiletés cognitives d’ordre 
procédural, les élèves devaient maîtriser des savoirs déclaratifs liés à la période.  
La tâche évaluative est divisée en trois parties (voir annexe 3). Les élèves devaient travailler 
avec différents types de documents (voir annexe 4). 
§ La première consiste à sélectionner des sources historiques, les mieux à même de 
répondre à deux questions. Outre le fait que ce genre d’exercice avait été réalisé en 
classe, il semblait cohérent par rapport au premier critère obligatoire. Il faut, en effet, 
que l’élève soit en mesure de comprendre le type et le contenu du document ainsi que 
les enjeux de la question pour pouvoir mener à bien cet exercice.  
§ La deuxième partie consiste à présenter les éléments sélectionnés. Il s’agit de maîtriser 
et d’appliquer une démarche méthodologique.  
§ Enfin, le dernier exercice exige de répondre aux deux questions historiques à l’aide des 
documents.  
Après avoir choisi le type de tâche, j’ai sélectionné le contenu de cette dernière avec des 
documents et des questions adaptées. Cette démarche permet de proposer des taches évaluatives 
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toujours en lien avec l’objet initial puisqu’elles doivent être en adéquation avec les critères 
préalablement définis.  
J’ai longtemps hésité à proposer trois questions plutôt que deux. Cela aurait impliqué un corpus 
documentaire plus important et une durée plus longue pour finalement évaluer la même chose. 
Après réflexion, j’ai choisi de privilégier la qualité plutôt que la quantité et la redondance. 
En me référant aux critères, je me suis interrogé sur la longueur de la première version du test.  
Je me suis posé la question suivante :« Les finalités de l’évaluation ne seraient-elles pas les 
mêmes si je supprimais une question ? » 
J’ai souvent entendu lors de discussions avec d’autres enseignants que la tâche d’évaluation 
devait avoir une certaine longueur pour qu’elle soit valide. C’est un exemple du paradigme de 
l’intuition pragmatique qui joue un rôle important dans l’élaboration des tâches pour les élèves 
(De Ketele, 1993). Ce paradigme montre notamment l’influence du contexte institutionnel sur 
les pratiques en matière d’évaluation. Le fait d’avoir cette grille de critères m’a donc encouragé 
à cibler d’un point de vue qualitatif l’évaluation.   
Une fois le contenu de l’évaluation choisi, j’ai pu élaborer des consignes claires et précises qui 
guident l’élève dans la réalisation de la tâche. Les voici :  
• Sélectionne au moins deux documents qui sont utiles pour répondre aux deux questions. 
Tu peux aussi en choisir un troisième (attention il te faudra justifier le choix de tes 
documents)  
• Complète le tableau pour présenter les documents que tu as choisis 
o faire la carte d’identité 
o déterminer le type exact du document 
o déterminer s’il s’agit d’une source primaire ou secondaire et justifier.  
• Réponds aux deux questions. Justifie à l’aide des documents. 
Nous pouvons donc en déduire l’hypothèse suivante : la corrélation entre critère et tâche 
évaluative permet de construire une évaluation pertinente la mieux à même de déterminer la 
maîtrise des apprentissages.  
1.5 Contrastes 
Même si j’ai essayé de me concentrer uniquement sur l’élaboration des critères, j’avais toujours 
dans un coin de ma tête le genre de contenu que je voulais proposer aux élèves. J’avais, en effet, 
peur de choisir un critère que je n’aurais pas été en mesure d’évaluer faute de tâche adaptée. Il 
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est difficile de faire totalement abstraction du matériel à notre disposition lors de la construction 
des critères. Vu que j’étais parti dans l’idée de sélectionner des documents, je devais être en 
possession d’un corpus exploitable par les élèves. Cet aspect a donc indirectement influencé le 
choix de certains critères et donc de l’évaluation.  
Utiliser ce processus pour construire une évaluation se révèle également chronophage. Ce qui 
prend du temps est toute la réflexion autour du choix des critères. Même si j’étais parfaitement 
conscient de l’objet d’apprentissage initial, le risque de s’en écarter dans la construction de 
l’évaluation est grand. C’est en ce sens que j’ai dû à plusieurs reprises me questionner sur la 
cohérence ou non de mes critères. Une fois la décision prise, je n’ai pas éprouvé spécialement 
de difficulté pour construire l’évaluation. Il a juste fallu se référer aux différentes tâches 
d’apprentissage pour déterminer quel type d’exercice serait le mieux à même de déterminer la 
maîtrise des critères.  
 Critères et apprentissage 
Les critères d’évaluation ont été présentés à la fin de la séquence à savoir une dizaine de jours 
avant la passation de l’évaluation.  
2.1 Une mise en page lisible des critères au service des apprentissages 
La mise en page du document distribué aux élèves est le fruit d’une longue réflexion qui fait 
suite à mes quelques expériences de l’« évaluation critérielle » notamment en géographie et en 
français.  
Tout d’abord, j’ai expliqué très brièvement en quoi consisterait l’évaluation. Il s’agissait de 
faire le lien entre le cours et les critères proposés. J’avais jusqu’alors proposé deux blocs de 
critères bien distincts aux élèves. D’un côté ceux qui sont considérés comme obligatoires et de 
l’autre ceux qui sont définis comme secondaires. Grâce aux discussions que j’ai eues avec les 
élèves et mes observations, j’ai constaté que ce système manquait de clarté.  J’ai donc opté pour 
une mise en page différente dans laquelle les critères secondaires sont rattachés aux obligatoires 
qui eux sont mis en avant par la couleur rouge.  Il s’agissait de montrer qu’il y avait des objectifs 
fondamentaux à maîtriser et que les autres étaient un approfondissement de ces derniers.   
L’échelle de notes, des conseils pour préparer au mieux l’évaluation et les outils à disposition 
le jour de sa passation sont également inscrits sur la feuille. J’ai également indiqué une consigne 
sur ma disponibilité pour les aider. Plutôt que de courir le risque d’être assailli de questions les 
heures voire les minutes précédant la passation de l’évaluation, j’ai proposé aux élèves la 
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possibilité de venir me voir à tout moment jusqu’à la veille du test.  Il s’agissait également de 
les encourager à s’organiser et à prendre les devants pour préparer au mieux leur évaluation. 
2.2 Discussion avec les élèves 
Dans les deux classes nous avons longuement discuté des critères d’évaluation. Certains élèves 
ont d’abord paniqué en découvrant les exigences du test. Il y a eu de nombreuses 
questions comme : « Mais nous n’avons jamais appris cela ? » ou « Je ne comprends pas ce que 
cela signifie ». Plutôt que de répondre directement, j’ai demandé aux élèves s’ils étaient 
capables de faire le lien avec tout ce que nous avions étudié lors des précédentes périodes.  
Plusieurs ont fait le lien avec certaines tâches qu’ils avaient réalisées en particulier pour la 
sélection des documents et leur présentation. Il a fallu également expliquer aux élèves, pourquoi 
un critère était plus fondamental qu’un autre par rapport à leurs apprentissages.  
2.3 Une forme d’évaluation formative 
La présentation des critères aux élèves m’a été d’une grande utilité pour évaluer de manière 
formative leurs apprentissages. L’évaluation formative est une forme d’évaluation qui a pour 
but de soutenir les apprentissages des élèves. Elle permet de cibler les besoins éventuels des 
élèves (Harlen, 2005). Dans les deux classes, une fois la phase d’explication terminée, de 
nombreux élèves ont posé des questions sur les différents apprentissages que nous avions faits. 
En voici quelques-unes :  
• « Monsieur, comment fait-on pour trouver les informations d’un document ? La date 
par exemple ? »  
• « Monsieur, je ne sais plus ce qu’est une source primaire et une source secondaire. »  
• « Monsieur, comment je fais pour savoir si ce document est utile ou pas ? »  
•  « Monsieur, l’auteur du document est en général indiqué en bas dans la légende ? » 
Ces moments de questions ont duré entre 10 et 15 minutes. Il était intéressant de voir que les 
élèves étaient en mesure de faire le lien entre leurs apprentissages et les critères de la future 
évaluation. Le fait de connaître les exigences du test leur a permis d’expliquer concrètement ce 
qu’ils ne maîtrisaient pas encore.  
J’ai donc dû mettre en place des régulations en fonction de leurs demandes. Plutôt que d’avoir 
proposé une évaluation formative sous forme de « papier-crayon » (Brookhart, 2004, p. 7), cette 
discussion constructive a permis de mettre en avant une série de difficultés. 
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Même si j’en avais déjà indiqué sur le document distribué, j’ai pu également adapter mes 
conseils pour préparer l’évaluation en fonction de toutes ces demandes. Nous avons ensuite 
déterminé ensemble les documents dont ils auraient besoin pour préparer l’évaluation 
sommative.  
Dans une certaine mesure, nous pouvons estimer que les critères permettent aux élèves de faire 
une auto-évaluation de leurs apprentissages. Ils situent leur niveau de maîtrise en se fondant sur 
les exigences et ont donc conscience de leurs éventuels besoins. La grille semble donc avoir 
accompagné les élèves dans leur processus d’apprentissage. 
 Pondération des critères 
Pour cette catégorie, nous comparerons les deux grilles d’évaluation construites, c’est-à-dire la 
« grille critérielle » qui a servi à évaluer les travaux des élèves et la « grille traditionnelle ». 
3.1 Critères obligatoires et secondaires 
Critères obligatoires 
Pour ma grille critérielle (voir annexe 2) , j’ai choisi de pondérer les critères en fonction de leur 
importance et des objectifs d’apprentissage qu’ils validaient. Leur validation est donc 
indispensable pour obtenir la note de 4 qui correspond au seuil de suffisance qui est censé 
refléter la maîtrise des apprentissages fondamentaux. Les contenus de ces critères ont été 
largement développés en classe et constituent les points forts de l’alignement curriculaire. Ils 
correspondent aux habiletés cognitives essentielles à maîtriser en rapport avec l’objet 
d’apprentissage initial, à savoir exploiter un document historique dans son contexte propre. Les 
contenus des critères sont explicites et font référence à des tâches et à des phases du processus 
d’apprentissage. Dans la perspective d’élargir le modèle de l’alignement curriculaire aux 
critères et à leur pondération, il me semblait logique que ces trois critères soient déterminants. 
Critères secondaires 
Les quatre critères secondaires visent l’excellence. Ils se fondent sur des contenus étudiés en 
classes, mais qui demandent un niveau de maîtrise et de connaissances supérieurs aux exigences 
fondamentales. 
Les critères portent sur des contenus qui sont explicites dans leur intitulé et qui sont des 
approfondissements de certains apprentissages. Ils sont élaborés dans une logique d’alignement 
curriculaire et font clairement référence à des éléments travaillés lors des différentes phases 
d’apprentissage.  
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Dans une perspective d’alignement curriculaire élargi, la pondération de ces critères ne permet 
pas de compenser l’échec d’un critère obligatoire. Ils sont secondaires, car ils font référence à 
des contenus beaucoup plus exigeants d’un point de vue cognitif. J’ai donc estimé qu’il n’était 
pas fondamental que les élèves les maîtrisent. 
3.2 Pondération de la grille « traditionnelle » 
Cela n’a pas été facile de construire cette grille (annexe 5). Il a fallu, pour que mon analyse 
pratique ait du sens, que les critères et les indicateurs se rapprochent au plus près de mon autre 
grille. Si les critères de conformité et d’exactitude n’ont pas posé de problème, j’ai eu plus de 
peine avec ceux de cohérence et de complétude. À titre personnel, il me semble difficile de 
dissocier les deux types de critères puisqu’une réponse qui vise à expliquer un phénomène 
(critère de complétude) se doit de faire appel à une démarche cohérente. Il y a un risque 
d’évaluer deux fois l’élève sur une même dimension de l’apprentissage, et donc de risquer soit 
la double peine, soit la double validation, ce qui est potentiellement un désalignement 
curriculaire. Comme la frontière entre les deux reste très floue, j’ai estimé que la sélection de 
documents relevait de la cohérence et que la qualité des réponses mettant en avant le 
phénomène, de la complétude. On remarque déjà les limites de ce modèle puisque si les 
documents sélectionnés ne sont pas corrects alors les réponses ne le seront pas non plus. 
Ce modèle de grille fondée sur l’approche par compétences se pondère avec un système de 
points. J’ai, donc, estimé que la conformité devait avoir un poids limité. Elle ne représente que 
5% du total tandis que les trois autres catégories, 30% chacune. Ces trois critères me semblaient 
les plus important par rapport aux apprentissages qu’ils évaluaient. Il reste 5% pour un critère 
de « perfection » qui évalue la qualité de l’orthographe et de la syntaxe. Trois points sont 
attribués par critère. Il s’agit d’une échelle de mesure normée couramment utilisée. 
3.3 Avantages et inconvénients 
Pour illustrer au mieux les phénomènes, nous proposons ce tableau dans lequel nous présentons 
les avantages et les inconvénients de la pondération des critères en lien avec l’échelle de note 
en vigueur. 
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Avantages et inconvénients des deux grilles d’évaluation 









• Je peux pondérer mes critères en fonction de la 
valeur de l’objectif d’apprentissage qu’ils valident. 
Dans le cas de cette évaluation, les élèves devaient                 
sélectionner des documents. Ce critère fait référence à un 
des objectifs fondamentaux de la séquence. Il était normal 
qu’il soit obligatoire et donc essentiel pour atteindre le 
seuil de suffisance de l’échelle de note à savoir 4. 
• Comme j’ai distingué des critères obligatoires et 
secondaires, il ne peut pas avoir de compensation. 
Si un élève ne maîtrise pas un objectif fondamental 
alors il me semble normal dans un souci 
d’honnêteté pédagogique que l’élève n’est pas 4.  
• Note construite en fonction du niveau de maîtrise 
et non en fonction d’un nombre de points obtenus. 
 
La pondération avec des points s’aligne facilement sur 
l’échelle de note en vigueur. Par habitude 
institutionnelle, j’ai décidé d’instaurer un seuil de 
suffisance de 63% pour la note de 4. 
Par la suite, une simple opération mathématique ou 
alors l’utilisation d’algorithmes disponibles sur 
Internet nous permet d’obtenir la note finale. 
• Les quatre catégories de critères laissent à 
l’enseignant la liberté de les pondérer comme bon lui 
semble. Cela donne l’impression de pouvoir s’adapter 













• Difficulté de s’adapter sur l’échelle de note en 
vigueur avec ses 11 échelons. J’ai choisi de réduire 
le nombre d’échelons et de le justifier. J’estime que 
toute note inférieure ou égale à 3 reflète un niveau 
d’insuffisance important. 
• Il est difficile de trouver des critères secondaires de 
même valeur. Nous pourrions être tentés de 
proposer des critères qui s’éloignent de 
l’alignement curriculaire afin de correspondre à  
l’échelle de notes.  
 
• Les quatre catégories de critères laissent à 
l’enseignant la liberté de les pondérer comme bon lui 
semble. Dans la réalité, nous risquons de ne plus 
évaluer l’objet initial d’apprentissage et donc de 
proposer une évaluation non valide aux élèves.  
• Le poids des points « écrase » les critères qui perdent 
de leur lisibilité et de leur intérêt.  
• La compensation possible qui peut paraître parfois 
juste ou encourageante pour l’élève ne permet pas de 
distinguer la maîtrise réelle des apprentissages.  
• Risque important d’évaluer deux fois la même chose.  
• Sur quelle légitimité repose le nombre de points 
attribués ? L’évaluation n’évalue plus la maîtrise des 
apprentissages, mais les mesure.  
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3.4 Analyse du tableau 
Lorsque l’on compare les avantages entre les deux types de grille en matière de pondération, 
nous remarquons que la « grille critérielle » permet de réellement mettre en perspective, par la 
note, les apprentissages des élèves. En effet, cette dernière se construit en fonction du type puis 
du nombre de critères correctement satisfaits. La note met en lumière les contenus que maîtrise 
l’élève 
La « grille traditionnelle » qui est, certes, beaucoup plus simple à aligner sur l’échelle de note 
en vigueur, ne permet pas cette transparence pour la note qui finalement se limite à une mesure 
des apprentissages. En effet, le lien critère note n’est absolument pas visible sur la « grille 
traditionnelle » puisque la note est uniquement le résultat d’un nombre de points obtenus. La 
possibilité de compenser ne permet pas de mettre en avant les apprentissages que maîtrisent 
réellement les élèves, ni ceux qui vont nécessiter des régulations.  
La difficulté majeure de la grille critérielle est sa compatibilité avec les onze échelons du 
système de notation en vigueur. Ceci implique à l’évaluateur de faire des choix, notamment vis-
à-vis des contraintes institutionnelles qui demandent de noter les élèves de 1 à 6.  
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 Construction de la note et du feedback 
4.1 Résultats finaux à l’évaluation en fonction des grilles d’évaluation 







A.  3.5 3.5 
B.  2.5 3 
C.  6 6 
D.  4.5 4 
E.  3.5 3 
F.  3.5 4 
G.  3 3 
H.  5 5 
I.  3 3 
J.  3 3 
K.  3.5 3.5 
L.  5 4 
M.  4.5 4.5 
N.  5.5 4.5 
O.  4 3.5 
P.  4.5 4 









A.  5 5 
B.  4 4 
C.  3.5 3 
D.  5 4 
E.  4 3.5 
F.  5 4.5 
G.  3.5 3.5 
H.  3.5 3.5 
I.  4.5 5 
J.  5.5 5 
K.  5 4.5 
L.  4.5 5.5 
M.  4.5 4 
N.  4.5 4.5 
O.  3.5 3.5 
P.  5.5 6 
Q.  3.5 4 
R.  5 4.5 
S.  5 5 
À première vue, nous constatons qu’il y a quelques petites différences entre les deux. J’ai 
remarqué lorsque la note était la plus basse avec la grille critérielle qu’en fait, la compensation 
rendue possible entre les critères dans l’autre grille permettait à l’élève de gagner quelques 
points.  
Dans le cas inverse, j’ai remarqué que la « grille traditionnelle » fondée sur un nombre 
important de critères et d’indicateurs ne laisse que très peu de marge de manœuvre à mon 
jugement. La moindre erreur est sanctionnée par une perte de points qui se répercute sur la note 
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finale. Les critères perdent avec cette grille leur visibilité. Le niveau de maîtrise des 
apprentissages ne devient plus l’enjeu majeur de l’évaluation, qui est alors un outil de mesure 
des apprentissages fondé sur des critères et des indicateurs. La qualité globale du travail est 
écrasée par le poids du résultat et de l’erreur. Dans le cas de la grille traditionnelle, la prise en 
compte de la démarche de l’élève est nettement moins présente, comme le préconisent pourtant 
Isenhour et Kramlich (2008).  
4.2 Lecture de la note 
Dans le cas de la grille critérielle, la note obtenue correspond à un nombre de critères validés. 
Si l’élève a quatre, alors il maîtrise les apprentissages fondamentaux. Si la note est supérieure, 
il est capable de satisfaire à des exigences plus élevées.  
Avec la « grille traditionnelle », l’élève F de la classe 1 aurait obtenu la note de 4, alors qu’il a 
obtenu 3.5 avec la grille critérielle. Au regard de sa copie qui est en annexe 5, nous remarquons 
que le troisième critère obligatoire n’est pas validé. Il a en effet eu des problèmes pour répondre 
à une des deux questions. Il n’a pas su cerner tous les enjeux et les phénomènes. La réponse à 
l’autre question était incomplète. J’ai donc estimé que le critère n’était pas satisfait et que 
l’élève n’était pas encore capable de répondre à des questions à partir de sources. 
Avec l’autre grille, le même élève a pu compenser, car une partie de ses réponses était correcte. 
Cela lui a permis d’obtenir un point auquel se sont ajoutés les points du critère de conformité. 
Le total de ses points pondérés rapportés à l’échelle lui permet d’obtenir la note de 4. 
Cette note de 4 devrait refléter un niveau de maîtrise des apprentissages fondamentaux, pourtant 
la « grille traditionnelle » dans ce cas précis ne le permet pas.  
Dans le cas de l’élève, qui a obtenu 2,5 avec la grille critérielle, nous constatons également une 
note supérieure avec la « grille traditionnelle » (annexe 6). Globalement il ne maîtrise aucun 
des apprentissages. Il a sélectionné des documents qui n’avaient aucun rapport et n’a donc pas 
été en mesure de répondre aux questions. Le fait qu’il ait su partiellement présenter le document 
et ait su respecter les consignes lui permet d’obtenir la note de 3 avec l’autre grille. Si dans les 
deux cas la note reflète un niveau d’insuffisance important, la note de 3 ne reflète pas le réel 




4.3 Construction du feedback 
Tableau : Feedback en fonction des grilles d’évaluation 
Grille critérielle Grille traditionnelle 
• La construction du feedback est 
relativement simple.  
• Le feedback mis en relief avec la note 
puisqu’elle symbolise un type et un 
nombre de critères maitrisés. Ensuite, 
lorsque je corrige, je mets une coche 
ou une croix en fonction de la 
maîtrise ou non du critère.  
La coche sanctionne la réussite et la croix, la 
non-validation. 
• À partir de toutes ces informations, 
j’écris un feedback, dans lequel je 
vais parfois donner des conseils. 
Écrire ce feedback est assez simple 
pour moi, car les repères sont précis.  
• Avec ce système, je sais exactement 
ce que l’élève maîtrise ou pas sans 
avoir à me replonger dans la copie.  
• Pour l’élève qui reçoit la copie, c’est 
la même chose. Déjà il ne perd pas de 
temps à recompter ses points dans 
l’espoir qu’il y ait eu un oubli. Il ne 
cherche plus à en récupérer ici ou là.  
• L’élève essaie de comprendre 
pourquoi il n’a pas réussi à satisfaire 
tel ou tel critère. Il peut alors plus 
facilement me poser des questions 
pour combler ses besoins 
• La note n’est pas révélatrice d’un 
niveau de maîtrise. 
• L’élève va compter ses points et 
demander pourquoi il n’a pas obtenu 
tous les points à tel ou tel critère. 
• Pour construire le feedback, il faut 
prendre le temps de se replonger dans 
la copie. C’est donc une perte de 
temps. 
• Les critères sont parfois durs à 
comprendre. 
• Le feedback est difficile à expliciter 
puisque les critères ne font pas 
forcément référence à des contenus 
d’apprentissage 
• Le feedback se construit en fonction 
du nombre de points obtenus aux 
critères. 
• Le feedback ne se réfèere pas 





Synthèse du tableau 
La grille critérielle a l’avantage d’être transparente en matière de maîtrise des apprentissages. 
L’utilisation de critères qualitatifs permet de mettre en relief les acquis ou non de l’élève. Un 
critère non validé correspond à un apprentissage non maîtrisé. Le fait qu’il n’y ait pas de point 
va inciter l’élève à se concentrer sur les commentaires et le contenu plutôt que sur les points.  
Pour l’enseignant, le feedback est très simple et rapide à construire puisque tous les éléments 
d’apprentissage sont mis en relief par les critères. 
Les catégories conceptualisantes présentées mettent en relief des phénomènes en lien avec notre 
question de recherche. Fort est de constater une certaine interdépendance entre les quatre 
catégories. Nous y reviendrons dans la discussion des résultats. 
DISCUSSION 
Cette recherche se fonde sur l’analyse et l’interprétation de données récoltées suite à la 
production d’une évaluation à un moment donné. Il ne s’agit en aucun cas de faire des 
généralités, mais plutôt de discuter des différentes hypothèses et remarques que j’ai pu 
formuler. 
Les quatre catégories conceptualisantes de notre recherche permettent de formuler les 
hypothèses suivantes que nous allons discuter. 
§  Une grille critérielle qui respecte l’alignement curriculaire est une base 
indispensable pour construire une évaluation valide. 
§ Il faut faire un compromis entre critère analytique et critère holistique.  
§ Travailler avec des critères permet à l’élève de comprendre les exigences des 
apprentissages. 
§ La grille critérielle à la différence de la « grille traditionnelle » permet à l’élève de 
mieux préparer une évaluation et de se situer par rapport à ses apprentissages.  
§ La pondération de la grille critérielle comparée à « la grille traditionnelle » est claire 
et donne une réelle légitimité à la note. 
§ Le feedback, à l’aide de la grille critérielle, se construit plus facilement et se fonde 
sur des indications très claires.  
Enfin, nous discuterons sur la compatibilité de cet outil avec les contraintes institutionnelles. 
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 Une grille critérielle qui respecte l’alignement curriculaire est une base indispensable 
pour construire une évaluation valide. 
1.1 Un outil d’évaluation pertinent pour construire une évaluation valide 
Il semble indéniable que définir les critères d’évaluation avant la production du test est un 
facteur de qualité. En effet, plutôt que de s’attarder sur le contenu du test nous allons définir ce 
que nous souhaitons réellement que les élèves maîtrisent.  
Utiliser des critères n’est pas nouveau, mais ils se construisent le plus souvent à partir du 
contenu de la tâche évaluative et non l’inverse. Dans le cas de la grille traditionnelle, les 
indicateurs se sont adaptés dans le cas présent au contenu. Les critères même préalablement 
définis sont alors biaisés et le risque de détourner l’évaluation de l’objet initial est réel. De plus, 
certains critères de cette grille sortent totalement de l’alignement curriculaire. Il s’agit 
notamment des critères de perfectionnement qui évaluent l’orthographe, ce qui n’a aucun 
rapport avec l’objet d’apprentissage. La validité de l’évaluation au sens où Brookhart (2011) 
l’a définie est alors en question. 
Définir clairement les critères en amont, en prenant garde à ce qu’ils soient en lien avec l’objet 
d’apprentissage, permet d’éviter de tomber dans le piège d’une évaluation qui au final ne permet 
pas de juger de la maîtrise des apprentissages des élèves. 
Il faut cependant reconnaître qu’il est très difficile d’ignorer l’éventuel contenu de l’évaluation 
lors de la réflexion sur les critères. Il faut, en effet, être conscient du type de contenu que nous 
allons pouvoir utiliser pour évaluer tel ou tel critère.  
1.2 Un outil d’évaluation qui favorise la qualité plutôt que la quantité 
Élaborer les critères avant l’évaluation, permet d’avoir un outil de référence qualitatif pour 
savoir ce que l’on souhaite évaluer. Cela incite à privilégier la qualité de la tâche évaluative 
plutôt que la quantité. En effet, la ou les tâches proposées doivent mobiliser des apprentissages 
évaluables par les critères définis. De fait, cela ne sert à rien de proposer une tâche trop longue. 
Les critères obligent à bien cibler les contenus de l’évaluation, et donc évitent d’évaluer 






 Il faut faire un compromis entre critère analytique et critère holistique.  
2.1 Un compromis entre les deux 
L’analyse des critères choisis dans l’évaluation critérielle montre qu’ils ne sont ni analytiques 
ni holistiques. S’ils avaient été analytiques, ils auraient été plus nombreux et beaucoup plus 
précis. Cette démarche aurait laissé beaucoup moins de marge de manœuvre dans la correction, 
et aurait conditionné notre jugement professionnel. C’est d’ailleurs ce qui est mis en avant lors 
de la comparaison de la grille d’évaluation critérielle et la seconde grille. Les indicateurs de 
cette dernière étouffent les critères dans le sens où ils impliquent une réponse claire et précise.  
D’un autre côté, ce serait une erreur d’interprétation de prétendre que mes critères sont 
holistiques. Ils sont, certes, peu nombreux et ils laissent une certaine liberté de jugement 
importante au correcteur, mais ils n’en demeurent pas moins relativement précis.  
Il me semble difficile de construire une grille d’évaluation à partir de critères holistiques. Les 
élèves ont besoin de repères d’autant plus qu’ils ne sont pas nécessairement habitués à ce mode 
de fonctionnement. Ils en ont besoin pour préparer l’évaluation mais aussi comprendre ses 
enjeux. 
Si j’avais souhaité utiliser des critères purement holistiques, j’aurais pu en définir deux à savoir : 
§ L’élève sélectionne des documents historiques. 
§ L’élève explique des phénomènes historiques à partir de sources. 
Ces deux critères semblent peu éloignés des sept que j’avais définis, pourtant ils auraient rendu 
l’évaluation beaucoup plus ardue pour les élèves et l’enseignant.  
Comment imaginer des élèves de 9eVG pouvoir orienter leur travail avec des critères si ouverts? 
Comment pourraient-ils utiliser la grille pour les accompagner dans leurs apprentissages?  
 Un outil pour les apprentissages 
3.1 Un outil de référence pour les apprentissages… 
Proposer cet outil d’évaluation aux élèves leur a permis d’avoir un outil de référence clair et 
précis pour situer leurs apprentissages. 
En effet, ils étaient tout d’abord rassurés par le fait de savoir à quoi s’attendre et surtout ils 
pouvaient autoévaluer leur niveau de maîtrise des apprentissages. Il a fallu, bien entendu, 
fournir quelques explications supplémentaires à certains pour une compréhension optimale, 
mais les élèves ont très rapidement fait des liens avec ce qu’ils avaient appris. 
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Personnellement, cela m’a rendu la tâche bien plus simple que de fournir comme très souvent 
auparavant une fiche avec les objectifs à maîtriser en vue de l’évaluation. Cette dernière malgré 
de nombreuses explications s’est avérée, la plupart du temps, difficile à comprendre et à utiliser 
pour les élèves. Par ailleurs, la question se pose pour l’utilisation de la « grille traditionnelle ».   
Même si je n’ai pas pu le faire ici, j’estime que la grille traditionnelle est beaucoup plus difficile 
à lire pour les élèves avant le test. Les critères ne font aucunement référence à des contenus 
explicites d’apprentissage. Par exemple, le critère de cohérence qui est « les documents choisis 
sont justifiés » ne fait absolument pas références aux apprentissages, il fait au contraire 
référence au contenu de l’évaluation.   
De fait, l’utilisation et la présentation aux élèves de la « grille critérielle » peuvent s’apparenter 
à une forme d’évaluation formative. C’est en effet l’occasion d’échanger sur ce que les élèves 
pensent maîtriser. En fonction des craintes et des questions, j’ai pu mettre en place quelques 
régulations qui ont été déterminantes pour les élèves.  
3.2 … mais une démarche qui prend du temps à mettre en place.  
Il faut cependant être conscient que pour une utilisation pertinente de ce type de grille, il faut 
accepter de prendre du temps en classe pour que les élèves en comprennent les enjeux (Andrade, 
2005). Dans les deux classes, cela a pris une période. Il s’agit de modèles d’évaluation auxquels 
ils sont encore trop peu habitués. Il est important d’échanger avec les élèves afin qu’ils 
comprennent les choix entre critère obligatoire et critère secondaire pour plusieurs raisons. Tout 
d’abord, cela leur permet de faire le lien entre les apprentissages et la future évaluation, puis 
cela donne des indications essentielles sur les niveaux de maîtrise dont ils vont devoir 
témoigner. Cette grille d’évaluation devient donc une sorte de référentiel. Mais cette démarche 
prend du temps. Vu la faible dotation horaire en histoire, ce type d’évaluation peut en rebuter 
plus d’un. Utiliser une période à chaque fois, peut s’avérer être une perte du temps, alors qu’à 
mon sens ces discussions sont constructives et participent à l’effort d’apprentissage.  
Il faut donc être dans une perspective à moyen voire à long terme pour mettre en place cette 
démarche d’évaluation. Je pense qu’avec cette démarche les élèves peuvent mieux conscientiser 
leurs apprentissages et pourquoi pas, à terme, discuter de la pertinence des critères retenus. 
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 Une pondération, une note et un feedback transparents 
4.1 Une note réellement significative et lisible 
Les différentes observations et constats que j’ai pu faire montrent que la grille critérielle a de 
nombreux avantages dans la construction et la légitimité de la note. Le fait de pondérer les 
critères en les hiérarchisant montre à l’élève clairement qu’il y a des niveaux de maîtrise 
fondamentaux à avoir et que ces derniers ne peuvent pas être compensés. Cette hiérarchisation 
donne du poids aux apprentissages les plus approfondis lors des périodes de cours.  
La note s’échelonne en fonction d’un niveau de maîtrise d’apprentissage et non plus comme 
c’est le cas avec les points sur une mesure des apprentissages. La note de 4 qui correspond 
légalement au seuil de suffisance, prend tout son sens puisqu’elle est, dans ce cas présent, une 
preuve réelle que l’élève a acquis les apprentissages fondamentaux.  
La construction du feedback devient également plus simple et plus transparente. Lorsqu’un 
critère est non maîtrisé, il apparaît clairement sur la première page. Pour l’enseignant mais aussi 
pour l’élève, c’est tout de suite plus simple de faire le lien entre les raisons du succès ou de 
l’éventuel échec.  
4.2 Un outil pour le suivi des élèves ?  
Cette transparence de la note et du feedback propose de nombreux avantages. Elle permet d’être 
une base solide pour les remédiations et pour la construction des futurs apprentissages même 
dans d’autres disciplines. 
Par exemple, lors d’une activité en géographie que j’enseigne également à ces deux classes, les 
élèves devaient présenter des documents. Certains m’ont demandé comment faire. Je leur ai 
répondu qu’ils savaient le faire puisqu’ils avaient réussi ce critère en histoire. Du coup, ils se 
sont aperçus que la démarche était dans ce cas précis similaire et ont su réinvestir leur 
apprentissage antérieur.  
Il est indéniable que tout enseignant doit être en mesure de connaître les niveaux de maîtrise 
des apprentissages de ses élèves, mais avec cet outil, cela semble plus simple et plus clair. 
Si dans le cas cité, j’ai profité d’enseigner plusieurs disciplines à ces deux classes, nous pouvons 
aussi penser qu’elle pourrait faciliter la collaboration entre collègues lors de discussions sur des 
cas d’élèves.  
Depuis 2013, la LEO a été mise en place pour le secondaire. Avec cette nouvelle loi scolaire, 
les élèves de VG peuvent changer de niveaux en cours d’année en allemand, français ou 
mathématiques voire être réorientés en VP. Ces changements s’effectuent essentiellement sur 
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la base des résultats scolaires même si l’avis des enseignants est pris en compte. Mais que valent 
réellement les résultats obtenus ? Que signifient-ils ? Que maîtrise ou ne maîtrise pas l’élève ?  
Ce sont des questions qui reviennent souvent, d’autant plus que ce n’est pas facile d’intégrer 
un élève en cours d’année dans un groupe ni pour lui ni pour ses camarades et, ni pour 
l’enseignant.  
Or, si une majorité d’enseignants utilisait la grille critérielle, nous aurions, peut-être, un outil 
supplémentaire pour connaître les réels acquis de l’élève. Les évaluations et leur feedback 
seraient des traces alors facilement utilisables et lisibles pour tout le monde. 
Bien évidemment, il ne s’agit que de suppositions. Par ailleurs, il ne faut pas oublier que mon 
étude ne repose que sur un cas précis, dans une discipline particulière et qu’elle se fonde sur 
mes observations et la comparaison que j’ai pu faire avec un autre outil très spécifique.  
 Un outil compatible avec les contraintes institutionnelles ? 
5.1 Une échelle de notes complexe qui est un biais pour les critères 
L’échelle de notes en vigueur compte onze échelons. L’élaboration des critères est rendue 
particulièrement complexe avec cette contrainte. Il faut s’octroyer quelques libertés qui peuvent 
éventuellement être remise en cause par la hiérarchie. Je pense que cette échelle de note pousse 
à utiliser une pondération avec des points. En effet, quel que soit le total de points, il est 
facilement transposable à l’échelle de note.  
Si nous respections la base des onze échelons, il faudrait onze critères dont six obligatoires et 
quatre secondaires. Il paraît difficile d’imaginer une évaluation référée à autant d’objectifs 
fondamentaux. D’une part, elle serait très lourde en matière de contenu et d’autre part il paraît 
surtout difficile de travailler tous ces apprentissages dans le temps imparti.  
Si nous pouvons éventuellement nous permettre de limiter le nombre d’échelons synonyme 
d’insuffisance, il faut respecter ceux qui visent l’excellence et font le jeu de la sélection. Il faut 
dans tous les cas trouver un nombre suffisant de critères secondaires sans tomber dans 
l’évaluation d’objets qui sortent de l’alignement curriculaire comme l’évaluation de la mise en 
page et de l’orthographe.  
Dans le cas de l’évaluation présentée, j’ai fait le choix de réduire l’échelle, puisque les élèves 
ne peuvent pas obtenir une note inférieure à 2,5. C’est une liberté que je me suis accordée, mais 
qui est contestable à la vue du cadre institutionnel. J’argumente en précisant que de toute 
manière toute note inférieure à 3 est synonyme d’un niveau de maîtrise très insuffisant. Il s’agit 
ici d’un choix professionnel qui pourrait éventuellement m’être reproché. On pourrait, en effet 
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m’accuser de favoriser les élèves qui ne pourraient plus avoir des notes inférieures à 2,5 et donc 
de biaiser leurs moyennes.  
L’échelle de notes n’encourage pas nécessairement à utiliser cet outil. 
5.2 Les « moyennes cibles » 
Certains établissements ont recours aux moyennes cibles. Cette pratique a pour objet de mettre 
en place une certaine équité des résultats entre les différentes classes pour une même discipline. 
Il faut éviter les grandes disparités des résultats d’une classe à l’autre afin d’éviter toute 
réclamation des élèves ou des parents. Il s’agit bien évidemment d’un leurre puisqu’il faudrait 
que chaque classe soit identique, avec les mêmes profils d’élèves et les mêmes enseignants.  
Cette politique est discutable et il n’en demeure pas moins qu’elle est une contrainte réelle sur 
l’évaluation. En effet, elle incite à adapter son échelle de note sur les résultats globaux des 
élèves afin de répondre aux exigences institutionnelles. Dans les faits, il en devient presque 
impossible d’indiquer l’échelle de notes aux élèves avant la passation du test. Même s’il n’est 
pas obligatoire de le faire, cela me semble indispensable, ne serait-ce que dans un souci 
d’honnêteté et de transparence, et cela quel que soit l’outil d’évaluation utilisé.  
Avec la grille critérielle, il est impossible d’adapter l’échelle de notes aux résultats des élèves. 
C’est d’ailleurs ce qui en fait une force, mais dans un tel contexte d’établissement, elle peut 
sembler difficile à mettre en pratique.  
5.3 Le nombre de notes significatives minimum. 
En fonction du nombre de périodes d’enseignement, un nombre de «travaux significatifs» sont 
imposés pour obtenir une moyenne de résultats significative des aptitudes de l’élève (DGEO, 
2015). Parfois, il est difficile de concilier ces exigences avec le temps à disposition. Or ce type 
de pratique évaluative demande du temps pour être mis en place. Le nombre de notes exigées 
peut favoriser l’utilisation massive d’évaluations dont la validité est parfois discutable. La 
question peut légitimement se poser de savoir si toutes les évaluations proposées sont des tâches 
complexes, si elles évaluent vraiment l’objet d’apprentissage et enfin si l’alignement 
curriculaire est respecté. 
Si la grille critérielle semble présenter des atouts indéniables pour évaluer les apprentissages, 




Dans le cadre de ce mémoire professionnel, j’ai mené une recherche fondée sur des questions 
en lien avec mes pratiques professionnelles. Il s’agissait de comparer une grille d’évaluation 
critérielle basée sur la théorie de l’alignement curriculaire élargi à une grille d’évaluation 
fondée sur l’approche par compétences. Deux classes de 9VG ont été soumises à une évaluation 
en histoire. Cette dernière était construite et pondérée à partir d’une série de critères qualitatifs 
fondés sur des contenus. Dans une logique comparative, j’ai ensuite également évalué les 
travaux d’élèves avec une grille élaborée avec des critères pondérés par des points. Même si les 
deux grilles ont pour vocation d’évaluer de manière qualitative, force est de constater que la 
« grille critérielle », dans ce cas présent, semble la plus à même de remplir cette fonction.     
La recherche que j’ai menée ne permet pas, bien entendu, de faire des généralités, mais a le 
mérite de s’interroger sur une pratique d’évaluation. Dans ce sens, au cœur d’un contexte 
scolaire bien précis, l’évaluation que j’ai proposée aux élèves m’a permis d’observer différents 
phénomènes en lien avec ma question de recherche.  
L’évaluation construite sur une « grille critérielle » est pertinente pour évaluer le niveau de 
maîtrise d’apprentissage pour plusieurs raisons :  
• Elle permet d’évaluer la maîtrise des apprentissages. La comparaison avec la « grille 
traditionnelle », qui se fonde également sur des critères, montre bien qu’il ne suffit pas 
uniquement d’avoir des critères pour évaluer des niveaux de maîtrise. Les points ont 
tendance à « écraser » les critères et les rendre totalement invisibles. Dans le cas de la 
grille critérielle, la hiérarchisation des critères permet au contraire de faire la distinction 
entre objectif fondamental et secondaire.  
• L’évaluation critérielle permet de construire une note transparente et significative d’un 
niveau de maîtrise. 
• Elle permet simplement de construire des feedbacks cohérents. 
• Elle est un outil de soutien aux apprentissages. 
Bien évidemment, pour que l’évaluation critérielle ait du sens, l’alignement curriculaire doit 
être respecté aussi bien du point de vue de l’objet évalué que des tâches évaluatives.  
Ce type d’évaluation devient également un moyen de soutenir les apprentissages des élèves. La 
lecture et la discussion des critères avant la passation du test deviennent des phases qui 
accompagnent les apprentissages. Les contenus des critères y sont beaucoup plus explicites que 
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dans la grille traditionnelle. La grille critérielle peut alors servir de fiche de route aux élèves 
pour préparer l’évaluation. 
La transparence de la note et la clarté du feedback sont également des supports intéressants 
pour l’élève et l’enseignant. Si ce dernier peut mieux préparer des remédiations, le premier peut 
mieux cibler ses forces et ses faiblesses.  
Pour que la grille critérielle ait du sens, il a fallu trouver un compromis entre critères holistiques 
et analytiques. Ces derniers sont couramment utilisés, mais sont dans la plus grande majorité 
des cas, pondérés par des points. Ils sont souvent très nombreux et leur lisibilité en devient très 
difficile. Les critères holistiques sont souvent trop ouverts et difficiles à comprendre pour 
l’élève. Il paraît difficile de leur en proposer, d’autant plus que l’échelle de note en vigueur 
implique la hiérarchisation d’un nombre de critères. C’est pour cela que j’ai dû faire un 
compromis entre les deux formes de critères. J’ai ainsi pu me laisser une certaine marge de 
jugement tout en ayant un système clair et cadré.  
La grille critérielle doit cependant faire face à de nombreuses barrières. Même si je n’ai pas 
abordé ce sujet, comme toute nouveauté, elle doit sûrement faire face à la méfiance du milieu 
scolaire. Le paradigme de la mesure est très ancré dans l’institution scolaire et l’idée même que 
l’on puisse évaluer sans point, risque, je pense, de rencontrer de l’opposition. Utiliser des 
critères même pondérés par des points n’est de loin pas encore une généralité. Par ailleurs les 
contraintes institutionnelles, liées à l’échelle de note sont un frein indéniable.  
Cette analyse pratique a eu le mérite de s’interroger sur un nouvel outil d’évaluation dans le 
cadre de mon enseignement. Bien évidemment pour que ma recherche gagne en légitimité, il 
faudrait la prolonger sur une plus longue période. Quand je parle de soutien à la progression 
des apprentissages, ils sont aujourd’hui difficiles à vraiment cerner. Je me fonde sur les 
quelques observations que j’ai pu faire dans les périodes qui ont suivi. 
Il serait aussi intéressant d’avoir le point de vue des principaux concernés, les élèves. Que 
pensent-ils de ce type d’évaluation ? Ont-ils vraiment conscience des enjeux qui se cachent 
derrière ? Comment utilisent-ils ce type de grille pour préparer leur test et le jour du test ?  
Il serait intéressant d’observer l’évolution des élèves avec cette démarche évaluative. En 
discuter de vive voix lors d’entretiens semi-dirigés, pourrait mettre en avant certains aspects 
auxquels nous n’aurions pas pensé.  
Un autre point qui n’a pas été abordé est la correction de l’évaluation. Il s’agit d’une activité du 
métier d’enseignant et qui est intrinsèquement liée à l’évaluation. Ce type d’outil rend-il les 
corrections plus simples ou au contraire plus complexes ? Sont-elles encore plus 
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chronophages ? L’enseignant peut-il être perturbé par la marge de manœuvre que lui confère 
ce type de critère ?  
Si ma recherche reste très limitée dans ces résultats, elle propose plusieurs hypothèses et 
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Annexe 1 : Liste des acronymes 
 
CGE : cadre général de l’évaluation  
DGEO :  Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire 
HEP Fribourg : Haute Ecole Pédagogique du canton de Fribourg 
HEP Vaud : Haute Ecole Pédagogique du canton du Vaud 
LEO : Loi sur l’enseignement obligatoire entrée en vigueur en 2013  
MITIC : Médias, images et technologies de l'information et de la communication 
MSENS 32 : Pratiques d'enseignement et d'évaluation au service des apprentissages. Intitulé 
d’un module dispensé à la HEP Vaud et dirigé par R. Pasquini. 
PER : Plan d’études Romand 
PEV : Plan d’études Vaudois encore utilisé pour l’enseignement de l’histoire 
VG : Voie générale. Cette voie accueille les élèves qui se destinent principalement aux écoles 
de culture générale et de commerce ou de maturité professionnelle, ainsi qu’à la formation 
professionnelle (apprentissage). 
VP : La voie prégymnasiale accueille les élèves qui pourront accéder directement aux études 
de maturité gymnasiale s'ils obtiennent leur certificat de fin d'études secondaires. 
 VSG : Voie secondaire générale disparue en 2015 
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Annexe 2 : La grille critérielle 
Test significatif d’histoire 9VG 
Les sources en histoire 
La Suisse du XIII au XVIème siècle 
Objectifs  
PEV : Exploiter un document historique selon sa nature et son contexte propre  
 Sélectionner des sources en histoire pour répondre à des questions.  
 Justifier des propos à l’aide de documents.  
 
Lors du test, tu devras t’interroger sur la vie des populations suisses en ville et en campagne au Moyen-Age. Comme un historien, et comme exercé 
en classe il te faudra sélectionner des sources (documents) qui te semblent pertinentes et les utiliser pour répondre à différentes questions.  
 
Voici les critères sur lesquels tu seras évalué (en rouge les critères obligatoires et dessous les critères secondaires) : 
L’élève choisit deux sources qui permettent de répondre aux questions et justifie ses choix.  
L’élève choisit une troisième source pertinente 
 
L’élève présente simplement les sources sélectionnées.  
L’élève est capable de déterminer précisément le type de source  
L’élève explique si la source est primaire ou secondaire 
 
L’élève répond à des questions nouvelles grâce aux sources.  
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L’élève justifie ses réponses en utilisant explicitement les documents.  
 
 
Comment se préparer pour le test 
 
Relire la méthodologie sur la présentation des documents 
Relire l’analyse de documents sur le Gothard (notamment pour la manière de faire) 
Relire les fiches de cours 
Poser des questions à ses camarades ou à l’enseignant ( jusqu’à 1 jour avant le test) 
 
Pour le test, je pourrai disposer de mon cahier et de mes fiches de cours.  Mais attention il est indispensable de les avoir relus avant. 
Critères atteints 
exigés 
Aucun critère 1 critère 
obligatoire 
2 critères obligatoires 3 critères 
obligatoires 
3 critères  
obligatoires
+1  
3+2 3+3 Tous les critères 
Note 2.5 3 3.5 4 4.5 5 5.5 6 
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Annexe 3 : L’évaluation sommative 
 
Test significatif d’histoire 9VG 
Les sources en histoire 
La Suisse du XIII au XVIème siècle 
Tu fais une recherche sur le rapport entre les villes et les campagnes Suisses du 
14ème au 16ème siècle.  
Tu as à ta disposition toute une série de sources (documents).  
 
Comme dans toute recherche tu te poses des questions : voici les deux questions. 
 
§ La Suisse compte-t-elle de nombreuses villes au Moyen-Âge ? Lesquelles ? Comment sont-elles reliées 
entre elles ? Comment peut-on s’y rendre ? 
 
§ Quels évènements avaient lieu dans les villes ? Pourquoi étaient-ils importants pour des gens venant de la 
campagne ? Quelles marchandises pouvaient-on y trouver ? 
 
 
Pour mener à bien ta recherche (et donc ton test) il te faut suivre les étapes suivantes :  
o Sélectionne au moins deux documents qui sont utiles pour répondre aux deux 
questions. Tu peux aussi en choisir un troisième. (Attention il te faudra justifier le 
choix de tes documents)  
o Complète le tableau pour présenter les documents que tu as choisis 
1. faire la carte d’identité 
2. déterminer le type exact du document 
3. déterminer s’il s’agit d’une source primaire ou secondaire et justifier.  
o Réponds aux deux questions. Justifie à l’aide des documents 
(en rouge les consignes en lien direct avec les critères obligatoires)  
 61 
 
Numéro du document choisi  
(2 au  minimum – 3 au max)  
Carte d’identité de la source 
(document) 
Source primaire ou secondaire ? 
Pourquoi ? 
Pourquoi avoir choisi ce document. 



















Réponds aux questions à l’aide des sources que tu as étudiées.  
§ La Suisse compte-elle de nombreuses villes au Moyen-Âge ? Lesquelles ? Comment sont-









§ Quels évènements avaient lieu dans les villes ? Pourquoi étaient-ils importants pour des 























Annexe 4 Corpus documentaire de l’évaluation 




















Doc 2 Le récit de la bataille de Saint – Jacques-sur-la Birse 
 
Les Suisses étaient avides de sang et de victoires. Ils poursuivaient la gloire 
et moissonnèrent leur perte. Ils étaient arrivés jusqu’à la Léproserie de 
Saint-Jacques, à un quart d’heure à peine de Bâle. C’est là que toute la force 
des Armagnacs se rua sur les Suisses, alors que quelques-uns gardaient les 
portes de la ville pour assommer quiconque aurait essayé de porter secours 
aux Suisses. ( …) 
 
C’est affreux à entendre : les Suisses arrachèrent eux-mêmes les flèches de 
leurs corps, se ruèrent, les deux mains coupées, sur leurs adversaires et ne 
rendirent pas l’âme avant d’avoir eux-mêmes assassiné leurs assassins.  
La batailles dura du matin jusqu’au coucher du soleil. A la fin, les Suisses 
s’effondrèrent sous la masse de leurs ennemis, glorieux mais épuisés par 
leurs incessants efforts. Ce fut une victoire lugubre et sanglante pour les 
Armagnacs, car ils n’avaient nullement gagné la bataille par leur valeur, 
mais par leur nombre.  
 












Peinture murale représentant la foire de Zurzach ( Argovie)  et ses réjouissances 
collectives le jour du marché aux chevaux, peinture murale de Thomas Schmid et 
Ambrosius Holbein dans le couvent de Saint-Georges à Stein am Rhein. 1515 –  
 
Cette fresque a été choisie pour décorer la salle du couvent. Elle montre des scènes 
de jeux et des scènes de rencontre lors de cette foire qui a lieu deux fois dans l’années.  
Les foires et les marchés ont une fonction économique importante au Moyen-âge. Ils 
se déroulent dans les villes de manières plus ou moins régulières et permettent 
l’échange de marchandises. Les paysans viennent en ville vendre leur surplus de 
production agricole. Lors des grandes foires, des marchands viennent d’Allemagne, 
de France et surtout d’Italie.  
C’est l’occasion d’acheter du bétail, de la viande, des fromages produits dans les 
montagnes mais aussi de la laine, des draps des objets en fer, du cuir d’Europe du 
Nord, de la soie, du coton d’’Orient, des huiles, du vin (etc) qui viennent d’Europe du 
Sud.  
Ces événements sont aussi des lieux d’échanges et de rencontres. Ils sont très 
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Doc 4 Les routes commerciales en Suisse au début du XVème siècle 
  
carte publiée dans dans  Histoire 7ème Nathan, 2011 
 
 





















Annexe 5 : La « grille traditionnelle » 
 
 
















J’ai fixé le seuil de la note de 4 à 63 points. Cela correspond à ce qui est habituel dans 
l’établissement dans lequel je travaille. 
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Enseignant l’histoire depuis plusieurs années dans un établissement secondaire vaudois, j’ai pu 
constater qu’il était difficile d’évaluer les apprentissages des élèves. Après avoir suivi le cours 
MSENS32 : « Pratiques d'enseignement et d'évaluation au service des apprentissages », j’ai décidé 
de proposer aux élèves de deux classes de 9eVG une évaluation en histoire réalisée en référence au 
modèle de l’alignement curriculaire élargi. L’outil d’évaluation - une grille critérielle - se fonde sur 
des critères, pondérés qualitativement en fonction de l’importance de leur contenu par rapport aux 
objectifs d’apprentissage afin de produire une note référée à des unités d’apprentissage.  
Dans le cadre de ma recherche, la grille critérielle est comparée à une grille de critères pondérés par 
des points, dont le modèle théorique est celui de l’approche par compétences.  
La question de recherche est la suivante : dans une démarche comparative, à quelles conditions une 
évaluation critérielle permet-elle d’évaluer qualitativement les apprentissages des élèves en histoire 
et dans quelles mesures peut-elle apporter des informations sur la progression des apprentissages ? 
Le modèle théorique de l’étude est celui de l’alignement curriculaire. Il se fonde aussi sur les 
recherches portant sur les modalités de l’évaluation sommative, les critères et le jugement 
professionnel. 
La recherche est une approche qualitative par contextualisation. Les données récoltées sont le fruit 
d’observations et de remarques réalisées lors de la construction, la passation et de la correction de 
l’évaluation sommative. 
La discussion autour des résultats met en perspective que l’évaluation critérielle permet 
d’évaluer qualitativement les apprentissages en histoire lorsque les critères sont construits sur 
des contenus en lien avec l’alignement curriculaire. Présenter la grille d’évaluation avant 
l’évaluation permet d’en faire un outil de soutien aux apprentissages. La pondération est un 
enjeu majeur de la recherche. La comparaison des deux grilles s’arrête notamment sur la 
différence de pondération des critères et le lien « critères-note-feedback ». La pondération 
qualitative des critères permet de rendre la note plus lisible et simplifie la construction du 
feedback. Les limites de ce modèle dans le cadre institutionnel actuel sont également discutées.
  
Mots clé : 
• évaluation sommative 
• alignement curriculaire élargi 
• feedback 
 
• critère   
• grille critérielle/ grille critériée 
• note 
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